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Aunque en los últimos tiempos los manuales pedagógicos insisten mucho 
en esta cualidad docente, pedir a los profesores que sean reflexivos es una 
obviedad. Es como recomendar a los policías que sean honestos o a los 
jueces que sean justos. 


Podrían no serlo, pero si así fuera, ya no serían ni profesores, ni policías, ni 
jueces. La reflexión está en el ADN de la profesión docente. La cuestión, 
por tanto, no está en si debemos serlo o no. Lo que podemos preguntarnos 
es si, efectivamente, lo somos o no en nuestra actuación y en qué medida o 
con qué matices lo somos. Y ese sí es un gran desafío. 


Tres cosas me gustaría destacar en este prólogo, que mis amigos de 
práctica-reflexiva me han hecho el honor de encomendar: a) que la 
reflexión forma parte de nuestro equipamiento esencial como seres 
humanos; b) que reflexionar es una de las capacidades humanas que 
precisan irse desarrollando a través de la educación; y c) que la reflexión se 
convierte en uno de los principales objetivos formativos que las 
instituciones educativas están llamadas a desempeñar en la actualidad. 


La reflexión, como cualidad humana, es el punto de partida necesario para 
situar cualquier tipo de análisis sobre lo que significa para nosotros esa 
cualidad superior del desarrollo evolutivo de las especies. La capacidad de 
reflexionar va unida a nuestra inteligencia y pone en juego muchas de las 
cualidades propias de lo humano: la sensibilidad, la voluntad, la 
persistencia, la curiosidad, la empatía. 


Nuestros primeros avances como sujetos están vinculados a los sentidos y al 
conocimiento práctico y sensible de lo inmediato. Vemos, tocamos, 
manipulamos, nos movemos y vamos haciéndonos con el entorno que nos 
rodea. 


Pero esa inteligencia sensible que nos permite conocer lo que nos rodea se 
va enriqueciendo con la capacidad de ir más allá de eso que nos ofrecen los 
sentidos. Inteligencia viene de intus-legere, leer dentro y en ese «dentro» es 
donde aparece la reflexión. 


La inteligencia, a través de la reflexión, nos permite leer dentro de las cosas 
y los sucesos, es decir, ir más allá de la forma sensible, de lo evidente y 
tangible de la realidad. Y nos permite leer dentro de nosotros mismos, ir 
más allá de lo que mostramos para identificar aquello que subyace a las 
formas externas y las conductas; dialogar entre los distintos roles que 
configuran nuestra identidad. 


Eso es lo que hacemos cuando reflexionamos, transcender lo visible, buscar 
los pensamientos, las razones, las alternativas, las valoraciones de lo que 
vemos y sentimos por las otras vías del conocimiento. Leer dentro. 


En segundo lugar, la reflexión como cualidad humana no es muy diferente a 
las otras capacidades que acompañan al ser humano desde su nacimiento 
pero que precisan ser articuladas y potenciadas a través del desarrollo y la 
educación. Lo que en nuestros inicios es una capacidad en potencia ha de 
convertirse, a través de la educación, en competencia que cada sujeto ha de 
estar en condiciones de poder dominar cada vez más y utilizar eficazmente 
en su propio provecho y en el de los demás. En ese sentido, la competencia 
reflexiva va vinculada a otras muchas competencias que le sirven de base: 
la curiosidad, la observación, la lectura de las situaciones, la indagación, la 
documentación. 


Reflexionar no es lo mismo que meditar o ponerse en estado zen; no es 
comerse el coco rumiando ideas inconexas sin un propósito; reflexionar es 
más que pensar, más que hablar o hacer algo. La reflexión tiene un 
contenido y tiene un propósito (aunque pudiera no estar claramente 
definido); requiere, también, de un cierto procedimiento (en este libro 
encontrarán algunos formatos para aprender a reflexionar) y de ciertas 


condiciones que la validen. «Yo reflexiono mucho, me decía un amigo; de 
vez en cuando me encierro en la habitación y me paso horas dándoles 
vueltas a las cosas que me preocupan, casi siempre las mismas. Salgo de allí 
agotado». No se lo dije, claro, pero eso más que a la reflexión se parece a 
un estado obsesivo que ojalá le relaje, pero que le va a ayudar poco a 
resolver esos supuestos problemas a los que da vueltas. 


Reflexionar es analizar las mismas cosas desde posiciones y miradas 
diversas, es analizar los pros y los contras de algo, es contrastar unas 
informaciones con otras, es construir una decisión a partir de evidencias, es 
buscar equilibrios entre posicionamientos, ideas o alternativas 
contrapuestas. Por eso la reflexión no actúa en el vacío, sino que requiere de 
un contenido sobre el que pensar, requiere de alternativas que contrastar 
antes de elaborar los juicios o decisiones, requiere de condiciones y 
recursos que permitan el manejo adecuado de la documentación sobre la 
que se basará el proceso reflexivo. Algunas de esas condiciones son 
tangibles (la madurez de quien reflexiona, el contexto propicio, el tiempo 
suficiente, la documentación válida), otras son subjetivas e intangibles (la 
curiosidad para ir siempre más allá de lo asequible, la constancia para 
desarrollar el proceso reflexivo sin atajos, la ética para buscar conclusiones 
valiosas y justas). En definitiva, no se nace sabiendo reflexionar, ni la 
capacidad reflexiva surge en nosotros como mera consecuencia de nuestro 
proceso evolutivo. 


Aunque la capacidad de reflexionar forma parte de nuestro equipamiento 
innato, el ejercicio eficiente de la competencia reflexiva requiere de un 
proceso de aprendizaje. Es decir, a reflexionar se aprende. Y visto desde 
otra perspectiva: aprenderemos a reflexionar si alguien nos enseña a hacerlo 
de una forma efectiva y satisfactoria. Cuando la reflexión la unimos al 
contexto escolar, aún podríamos añadir una idea más: parece poco probable 
que pueda enseñar a reflexionar alguien que él mismo no reflexiona. Y así 
se cierra el círculo de la gran relevancia que la reflexión adquiere en el 
contexto educativo. 


Finalmente, aún podríamos ir un poco más allá y relacionar la reflexión no 
ya con las personas que ejercen la docencia, sino con las propias 
instituciones cuya función social consiste en panificarla y ajustarla a las 


demandas sociales del momento. ¿Qué tienen que ver la educación y las 
instituciones educativas actuales con la reflexión? En mi opinión mucho, 
dado que los tiempos actuales son tiempos de contrastes en los que la 
complejidad de los fenómenos se combina con la transitoriedad, con la 
ejecución inmediata, con la prisa, con las respuestas inmediatas, con la 
improvisación. 


No son buenos tiempos para la reflexión. Postman y Weingarten, allá por 
los años 70, hablaban en su trabajo La enseñanza como actividad crítica 
(«actividad revolucionaria» decía el original que se suavizó en su 
traducción española) de la escuela como termostato social. En su opinión, la 
escuela debía ser dinámica y rompedora en tiempos de estancamiento, y 
debía ser reposada y persistente en tiempo de agitación y vorágine. Ese 
papel termostático que ellos atribuían a las escuelas es el que nuestros 
estudiantes precisan para sosegar el vértigo ejecutivo al que el entorno les 
somete. Recuerdo con decepción pedagógica una visita al Museo del 
Hombre de Coruña, una particular e interesante Casa de las Ciencias 
preparada para que quienes lo visitan aprendan cómo funciona nuestro 
organismo y otras realidades del entorno humano. Los dispositivos y 
aparatos con que cuenta te piden realizar acciones a través de las cuales uno 
puede observar en la máquina o la pantalla cómo reacciona el organismo 
humano. Lo típico de los actuales museos interactivos. Mientras yo me 
movía por las salas llegó al Museo un muy numeroso grupo de estudiantes 
de secundaria. En pocos minutos se adueñaron del museo, iban de una sala 
a Otra, de unos aparatos a otros, a velocidad de crucero: llegaban, tocaban 
indiscriminadamente los botones o artilugios del aparato y seguían al 
siguiente sin interesarse por lo que sucedía como consecuencia de su 
acción. 


Tampoco hubieran entendido el proceso provocado porque para ello 
hubieran tenido que leer las instrucciones y la explicación de lo que allí 
sucedía. Pero no tenían el sosiego suficiente para enterarse de qué iba la 
cosa, simplemente llegaban, tocaban y se iban. Pura ejecución sin nada de 
reflexión. Es de suponer que la consecuencia de ello fue que apenas 
aprendieron nada de aquella fascinante experiencia. Faltó la reflexión. Les 
faltó el hábito de pararse a leer y documentarse para saber cómo actuar y 
poder extraer aprendizajes de la experiencia. En ese contexto, bastante 


habitual, por otra parte, una prioridad de las escuelas debería ser el 
convertirse en un espacio contracultural, en el sentido de que, frente al 
ruido, la velocidad y el estrés ejecutivo de la cultura vigente, ellas 
introduzcan en las aulas un cierto sosiego, una forma de hacer las cosas 
pensando; que recuperen el hábito de buscar evidencias, de contrastar 
posiciones, de indagar antes de actuar. Las escuelas deberían incorporarse a 
ese movimiento del «Slow schools...slow thinking. ..slow learning. ..slow 
teaching». Y la reflexión podría ser su gran recurso didáctico. 


Y de ahí, de la confluencia de estas tres consideraciones (la reflexión como 
característica diferencial de lo humano, como capacidad que se convierte en 
competencia a través de la educación, y como compromiso institucional de 
las escuelas y universidades) surge el gran valor de la reflexión como 
herramienta educativa, como proceso y producto de la formación. Y es en 
este contexto donde la reflexión merece una atención aún más especial 
como característica esencial de la formación universitaria. Por eso tanta 
insistencia en la pedagogía de la reflexión a la hora de formar profesionales. 


Se ha llegado a decir que la función de la universidad no es tanto enseñar 
los contenidos disciplinares que caracterizan a una profesión (que 
cambiarán y evolucionarán constantemente), cuanto enseñar a los 
estudiantes a pensar cómo piensan los profesionales de su ámbito. Es ese 
pensar, el pensar profesional, el que define el sentido de la reflexión: un 
pensar que supone utilizar conocimientos válidos; que requiere basarse en 
observaciones y, en su caso, en evidencias; que requiere contrastar las 
propias percepciones con las de los colegas; que supone un manejo 
constante con la literatura especializada. Es, en ese sentido, que podemos 
decir que reflexionar no es darles vueltas a las cosas, no es un Opinar 
espontáneo. Más que un soliloquio sin objetivos, reflexionar es un diálogo: 
diálogo consigo mismo (entre las distintas posiciones e identidades de 
nuestro yo, de las que hablan Meijers y Hermans, 20181), diálogo con los 
colegas, diálogo con los datos de la realidad, diálogo con el conocimiento 
disponible en la comunidad científica. 


Reflexionar así es justamente lo que no hace el profesional (sea cual sea su 
profesión) que convierte su profesión en un mero quehacer, en pura práctica 
(más todavía si esa práctica la realiza a solas y desconectada de las otras 


prácticas de sus colegas como nos sucede, a veces, en educación). Suele 
decirse que la reflexión requiere de soledad y silencio, pero eso es solo una 
verdad a medias. 


Reflexionar requiere también de diálogo, de comunidad, de transferencia de 
conocimiento, de aprendizaje coral. Decimos de los profesionales que son 


personas capaces de tomar decisiones bien fundamentadas en sus 
respectivos ámbitos de actuación y que eso es, justamente, lo que les 
diferencias de los aficionados y los chapuzas. Pues ahí es donde entra a 
jugar su papel la reflexión: no hay buenas decisiones sin reflexión, sin el 
contraste de ideas y referencias, sin complementar lo que ya sabemos con lo 
que nosotros no sabemos aún, pero hay otros que sí lo saben. Es decir, 
estamos hablando de una reflexión que nos transforma y nos hace mejores 
en lo nuestro y en lo que somos. 


Miguel Á. Zabalza Beraza 

Santiago de Compostela. Abril 2020 

I 

HACIA UNA CULTURA DOCENTE BASADA EN 
LA INDAGACIÓN 


En esta primera parte del libro, de carácter introductorio, se plantea la 
necesidad de aproximar la investigación educativa a la problemática real 
de las aulas, y para ello se propone que sea la persona del docente- 
investigador la que actúe a modo de puente que facilita el camino y acorta 
la distancia. A partir del pensamiento de Donald Schón que considera al 
docente como un investigador en contexto práctico, se presenta la 
necesidad de consolidar una nueva cultura docente basada en la 
indagación. 


En el primer capítulo, «Rasgos y habilidades del profesor-investigador», se 
propone una reflexión en torno a ciertas habilidades individuales que 
configuran el perfil del docente-investigador: la curiosidad intelectual, la 


reflexión sobre la práctica, la indagación, etc. Se plantea de qué modo 
estas habilidades intelectuales y profesionales son, precisamente, las que 
permiten e inducen al profesor al desarrollo progresivo de la competencia 
investigadora en el desempeño de su profesión. Estas son las condiciones 
personales que transformarán al docente en un profesor- investigador en 
contexto práctico, es decir en el aula. 


El segundo capítulo, «Modelos para desarrollar una docencia 
indagadora», presenta varios modelos efectivos que propician el desarrollo 
de la competencia reflexiva en los docentes a nivel individual, grupal o 
institucional: el Método R* 


para una práctica reflexiva individual; el Método R? para una práctica 
reflexiva grupal y colaborativa; y, en tercer lugar, se presenta el modelo 
denominado Espiral de indagación, una propuesta mediante la cual los 
docentes abordan juntos las dificultades de sus alumnos para consensuar 
nuevas acciones que 


generen cambios en el aula. 

1 

Rasgos y habilidades del profesor-investigador 
Cuando alguien reflexiona desde la acción 

se convierte en un investigador en contexto práctico. 
D. A. SCHÓN (1988: 72) 

Dos modos de ser profesor 


Probablemente todos estamos de acuerdo y compartimos la opinión de que 
el mundo en que vivimos cambia de forma rápida, y de la vivencia de que la 
velocidad de cambio, especialmente en las últimas décadas, es vertiginosa. 


Los sistemas educativos del siglo XXI a nivel planetario están llamados a 
educar para ese mundo dinámico y cambiante que nos envuelve y deben 


hacerlo potenciando en las generaciones jóvenes las habilidades y 
Capacidades para que 


Cada persona pueda afirmarse como tal y hacerla capaz de configurar su 
propio proyecto personal. Esta es en definitiva la justificación de 
implementar mundialmente en la educación la adquisición de las 
denominadas competencias. 


En este proceso de cambio el papel del profesorado es crucial, y para que 
los profesores puedan liderar ese cambio y adaptarse a las necesidades 
actuales, precisan de una mayor autonomía profesional para innovar cuanto 
necesiten de forma dinámica y reflexiva. Los docentes, agentes principales 
del cambio, precisan ser profesionales critico-reflexivos con ellos mismos, 
que practican la observación, la indagación en los procesos de enseñanza- 
aprendizaje y la gestión del aula, un espacio complejo que se configura 
como un verdadero ecosistema permanentemente dinámico. 


Sin embargo, este perfil de profesor se encuentra a años luz del modelo 
docente convencional y arraigado del profesor como transmisor de 
conocimiento. 


Actualmente catalogamos la profesión docente como una profesión 
compleja, es decir no técnica y alejada de la linealidad. Estos atributos 
también caracterizan a los actuales profesionales de la salud. Por ejemplo, 
la sabiduría popular lo expresa de forma sencilla y clara en el ámbito 
sanitario cuando afirma: «no hay enfermedades sino enfermos». Lo mismo 
podríamos expresar en el ámbito educativo «no hay conocimientos, sino 
una persona que aprende a su manera». 


Ciertamente estamos frente a dos profesiones focalizadas en la singularidad 
y diversidad de la persona con sus circunstancias únicas e irrepetibles. 


Reflexión e investigación son dos ejercicios intelectuales que están 
estrechamente ligados pues comparten dos hechos: la actitud de curiosidad 
y la necesidad de encontrar respuestas a las incógnitas que atraviesan el 
oficio. De este modo, se argumenta la idea de que el docente es también un 
investigador, pues el profesor tiene una condición histórica de producción 
de conocimiento y su fin, por lo tanto, debe ser el de generarlo y 


potenciarlo. La investigación cuando está orientada a los problemas de la 
práctica profesional y aporta 


estrategias de resolución de estos problemas, indudablemente, se convierte 
en la forma más excelente de construcción de conocimiento. 


La investigación constituye el punto de partida mediante el cual, el docente 
a partir del cuestionamiento de sus acciones educativas, saberes, prácticas, 
efectos, etc., se apropia de su realidad para interpretar y caracterizar la 
manera como se tejen las relaciones entre los actores que conforman 
determinada situación educativa y logra intervenirla de manera crítica, 
generando estrategias y tomando decisiones que mejoren o transformen 
positivamente las dinámicas que obstaculizan el proceso formativo. 


En consecuencia, la incorporación de la actividad investigadora en la 
práctica pedagógica exige del docente una continua preparación y 
actualización en saberes disciplinarios y enfoques metodológicos aplicados 
a la educación; habilidades para saber interpretar, caracterizar, teorizar y 
formular estrategias; un pensamiento crítico y, finalmente, un profundo 
sentido de reflexión para reconocer sus propias limitaciones y saber actuar 
para conseguir la innovación. 


Por este motivo, desde la perspectiva de la formación, se hace necesario 
entender la investigación como una práctica constitutiva de la realidad del 
docente, pero también, como una actividad reflexiva consciente, sistemática 
e inherente en la reconstrucción de los procesos en la acción educativa. 


La profesión docente puede analizarse desde dos perspectivas —sustentadas 
por dos paradigmas diferentes— que perciben al docente como un 
profesional técnico o como un profesional reflexivo. Al hilo del estudio de 
esos paradigmas en la profesión docente (Domingo, 2013: 77-89), 
presentamos a continuación las características de los dos perfiles 
resultantes. 


El profesor técnico 


Este modelo de profesor, el sustentado en el paradigma técnicopositivista, 
propone un profesional capaz de responder eficientemente a cualquier 


exigencia que se le pueda presentar en una situación profesional mediante la 
aplicación de las competencias en las que ha sido formado. Ha de ser por 
tanto un buen dominador de técnicas afinadas que logra lo que se le pide. 
Este profesional tiene un conocimiento técnico y fraccionado de su 
profesión en detrimento de una dimensión intelectual más global. Ha sido 
formado en habilidades y destrezas técnicas, es decir, aparentemente posee 
el saber necesario para realizar con eficacia unas tareas concretas y 
previsibles. Estamos ante un profesor con saberes aplicables, concretos, 
mensurables, susceptibles de una aplicación casi mecánica que le lleva a 
resolver las situaciones educativas a partir de recetas prefabricadas. 


Se maneja en un diseño pedagógico cerrado, con unos objetivos y unas 
estrategias didácticas claramente determinadas. Por ello la enseñanza que 
promueve este prototipo de maestro es idéntica para todos sus alumnos, y 
las variaciones en función de los contextos son inexistentes. Su modelo es 
homogeneizador, en el sentido de que no existe sensibilidad profesional 
ante las diferencias individuales, ni ante las particularidades del contexto 
educativo. El profesor en su aula funciona como en modo «piloto 
automático»; lo imprevisto, no interesa, pues interfiere su planificación y lo 
relevante para él son exclusivamente los resultados de aprendizaje sin 
prestar atención a los procesos formativos de sus alumnos. Vive la 
enseñanza como un conjunto de destrezas técnicas olvidando la dimensión 
humana e individual de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Su docencia 
gira exclusivamente en torno a enseñar los contenidos del programa de su 
asignatura, pues entiende que esta es su mayor responsabilidad. En 
definitiva, la enseñanza se afronta como actividad técnica y se apuesta por 
una modelo transmisivo de circulación de conocimiento en sentido vertical. 


El paradigma técnico racionalista que subyace en este docente produce una 
separación radical entre teoría y práctica en la profesión docente; el docente 
es un simple técnico que aplica la teoría que descubren los investigadores. 


Este tecnicismo pedagógico no se preocupa por conocer sino por actuar 
eficazmente. Pone el énfasis en precisar los objetivos y en controlar los 
resultados y no tanto en los procesos de aprendizaje que conducen hacia el 
cambio. Esta opción de corte básicamente mecanicista, utiliza la llamada 


«pedagogía por objetivos» que confía en la consecución de los objetivos a 
base de detallarlos de manera pormenorizada. La «pedagogía por objetivos» 
tiende a identificar los objetivos con los resultados de la enseñanza- 
aprendizaje y convierte la didáctica del maestro en una enumeración de 
objetivos y actividades carentes de sentido global. Esta búsqueda por parte 
del maestro de una precisión técnica a ultranza comporta una pérdida del 
sentido unitario y complejo del fenómeno educativo. 


No cuestiona ni discute las finalidades del sistema educativo, no revisa los 
modelos teóricos que sustentan su práctica; actúa para conseguir los 
objetivos prefijados. Su tarea profesional se centra en resolver problemas 
más que en descubrirlos o plantearlos. Estamos ante un docente con un 
carácter claramente resolutivo y ejecutivo carente de competencia reflexiva 
sobre su práctica, y sin cultura indagadora ni actitud investigadora en el 
desempeño de su profesión. 


El profesor reflexivo 


Esta visión de la profesión docente se sustenta en el paradigma 
críticoreflexivo o interpretativo, que supone un profundo cambio 
epistemológico y metodológico respecto al positivismo (Pérez Gómez, 
1998). En los modelos propios de este paradigma crítico algunos inciden en 
la idea de reflexión (Schón, 1987), otros destacan el concepto de 
investigación (Stenhouse, 1987; Elliot, 1989) mientras otros enfatizan la 
dimensión crítica (Sáez, 1999). Estos aspectos pueden ser considerados 
como complementarios y armónicos y pueden incluirse de forma genérica 
en la expresión «profesional reflexivo». 


Estos modelos son de claro corte humanista y se centran en los procesos 
formativos de los alumnos más que en los resultados. Para este docente los 
métodos no son sólo medios para lograr unos fines sino que tienen valor en 
sí mismos por las situaciones comunicativas que crean. Las realidades 
educativas se conciben como fenómenos complejos, dinámicos y siempre 
abiertos por tener en su centralidad a la persona humana, en nuestro caso al 
alumno y al profesor. 


El docente se encuentra en su trabajo profesional inmerso en unos contextos 
que ha de analizar y comprender antes de diseñar y estructurar su 


intervención, y realiza un esfuerzo de contextualización huyendo de la 
estandarización. Sus diseños son abiertos y, adaptándose al contexto real, se 
aleja de la aplicación mecánica de estrategias genéricas. 


El docente se convierte en agente activo de la construcción del saber 
profesional porque no aplica directamente estrategias preestablecidas sino 
que las construye a medida, para cada necesidad concreta. Este profesional 
precisa y dispone de un amplio abanico de habilidades personales que le 
capacitan para la investigación, el análisis, la reflexión y la creación. Su 
trabajo presenta una clara vertiente creativa, dinámica y cambiante que le 
exige innovación y compromiso. La práctica de la enseñanza se vuelve 
praxis en el sentido aristotélico del término. 


La idea del bien preside la reflexión y el ejercicio de la enseñanza se 
convierte también en actividad moral (Tom, 1984). La reflexión sobre la 
enseñanza y las propias prácticas docentes, incorpora el componente ético. 
De este modo la dimensión humana y ética de la educación se muestra con 
su valor ético para el docente que analiza, reflexiona, decide y actúa. 


Para el docente crítico-reflexivo reflexionar sobre la enseñanza supone 
fuertes dilemas y procesos de toma de decisiones, no es tan sólo pensar en 
medios para lograr fines que no se cuestionan. La formación de este tipo de 
profesorado se vuelve más compleja, más profunda y menos técnica, más 
humana; potencia un desarrollo profesional y personal del docente mucho 
más profundo y valioso. 


Al profesor reflexivo la diferenciación entre teoría y práctica deja de serlo 
para convertirse en relación. Desaparece la separación entre teoría y 
práctica, entre 


investigación y docencia; se produce un flujo bidireccional entre esas 
realidades. 


El conocimiento teórico y el conocimiento práctico dejan de estar 
enfrentados y se fecundan mutuamente generando un nuevo tipo de 
conocimiento de características epistemológicas distintas. De la 
complementariedad técnica de teoría y práctica se da paso a la 
retroalimentación de una a partir de la otra. 


Estamos ante un docente profesional comprometido con la mejora del 
aprendizaje de su alumnado; se caracteriza por su actitud indagadora e 
investigadora permanente, como camino para dar respuesta a los desafíos 
que en cada momento plantea el desempeño profesional. 


Estamos ante un docente sometido a una tensión que activa su competencia 
investigadora: necesita comprender la enseñanza y necesita ser capaz de 
ejecutarla a la vez, teniendo en cuenta que el aprendizaje de ambas se 
produce típicamente de formas diferentes y en distintos lugares. Una 
tensión que se incrementa cuando se enfrentan el saber académico, que 
pone el énfasis sobre la comprensión de la teoría y la praxis docente, que 
enfatiza la acción. 


En estas coordenadas crítico-reflexivas, el docente opta por diseños y 
modelos didácticos abiertos y concede gran importancia a las diferencias 
individuales de sus alumnos. Se esfuerza por contextualizar sus programas 
adecuándolos a las características sociales, culturales, geográficas, del 
entorno en el que desempeña su tarea docente. Se centra en la elaboración 
de experiencias ricas, generadoras de aprendizaje, más que en la 
explicitación minuciosa de objetivos. Permanece abierto a un proceso 
continuo de revisión y reorganización de sus programas. Su mirada 
didáctica se centra en el proceso del aprendizaje y no en el resultado, define 
sus objetivos educativos y didácticos de forma general para poder introducir 
las modificaciones pertinentes. Sitúa la evaluación en la observación del 
proceso de aprendizaje de sus alumnos con el fin de valorar el nivel de 
compresión de la realidad y la utilización del conocimiento en situaciones 
nuevas. 


Este prototipo de profesor organiza el análisis de la realidad y del 
conocimiento en torno a la idea de investigación-acción. Se trata de la 
interacción con la realidad a partir de la reflexión y acción siguiendo en una 
dinámica circular. Este profesional sigue básicamente el modelo llamado 
«espiral autoreflexiva», basado en la noción de reflective action de Dewey 
(1947; 1993), elaborado con mayor detalle para otros contextos 
profesionales por Schón (1992) y aplicado a la profesión docente por 
Korthagen (2001). Este profesional planifica su actuación, aplica las 
acciones previstas en el diseño inicial, observa los efectos producidos, 


analiza y extrae conclusiones que revierten directamente sobre la 
planificación inicial, de modo que reorienta el proceso, tal como se 
representa en la figura 1.1. 


La distinción entre personas que se dedican a la teoría y las que se dedican a 
la práctica queda superada; unas y otras se convierten en una única 
comunidad de construcción y colaboración conjunta de nuevo 
conocimiento. Las diferencias se desdibujan en pro de una tarea común y 
unificadora como es el estudio e investigación de la realidad. Este 
planteamiento aporta una nueva perspectiva cooperativa de gran interés 
tanto desde el punto de vista epistemológico como desde el punto de vista 
humano. 


Obviamente, la formación del profesor reflexivo comporta retos complejos, 
pero consideramos que, sin embargo, es la opción que mejor se adecúa a la 
profesión docente caracterizada por su carácter dinámico, cambiante, 
incierto y complejo. 


Figura 1.1. Ciclo del proceso del profesor autorreflexivo 


Planificar Actuar sobre la realidad 
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Podemos concluir que los planteamientos de formación tecnocrática y 
acrítica no capacita al profesor para gestionar las situaciones inciertas de su 
profesión. La formación critico-reflexiva implica estar mejor preparado y 
más seguro en las situaciones innovadoras que le plantea su trabajo y que 
convierte al docente en un intelectual transformativo (Giroux, 1990: 178) 
que combina la reflexión con la práctica educativa y desarrolla la 


competencia investigadora en su profesión docente. En esta apuesta 
desaparecen las tradicionales fronteras que delimitan y separan la 
investigación de la docencia y se vincula la investigación educativa a las 
cuestiones y problemas reales del aula. 


Características y habilidades del profesor- 
investigador 
Curiosidad intelectual 


La perspectiva desde la que nos interesa aquí la reflexión es en el ámbito 
del aprendizaje crítico-reflexivo de los profesionales que trabajan y 
aprenden —son aprendices permanentes— y que en su puesto de trabajo 
como educadores, docentes, directores, formadores, supervisores, etc.; están 
realizando un aprendizaje permanente a partir de la práctica real. 


El profesional que quiere utilizar la reflexión sistemática requiere de un 


compromiso con la reflexión puesto que una simple disposición para la 
reflexión puede convertirla en algo esporádico y superficial. Aunque se 
afirme que la reflexión es una operación natural de la inteligencia humana, 
hay que tener presente que para que una persona actualice la capacidad 
reflexiva que tiene en potencia, necesita desarrollar básicamente dos hábitos 
de la mente (ver figura 1.2) que no se improvisan espontáneamente: la 
curiosidad y la disciplina. Estos hábitos son los que posibilitan la reflexión 
sistemática. En el pensamiento de John Dewey (1989: 50) la curiosidad 
propiamente intelectual se entiende como el resultado de una progresión y 
perfeccionamiento de curiosidad básica del ser humano. Dewey distingue 
estas tres fases: 


Figura 1.2. Hábitos necesarios para la reflexión sistemática 


Curiosidad Disciplina 


«Fase 1. Inicio del proceso . En sus primeras manifestaciones la curiosidad 
dista mucho del pensamiento; se trata de un torrente vital, de una expresión 
de sobreabundante energía orgánica. 


*Fase 2. Germinación de la curiosidad intelectual . Bajo los estímulos 
sociales se desarrolla una etapa superior de la curiosidad, que lleva a apelar 
a Otros para completar sus experiencias y que impele a dialogar. En esta 
fase se produce el germen de la curiosidad intelectual que nace del 
sentimiento de que los hechos captados por los sentidos no agotan la 
realidad y que detrás de estos hay algo más que no se conoce todavía. 


«Fase 3. Nacimiento de la curiosidad intelectual . Cuando la curiosidad 
trasciende el nivel orgánico y el social y se convierte en intelectual y se 
transforma en interés gracias al descubrimiento de respuestas a cuestiones 
que surgen del contacto directo con personas y cosas. 


Dewey apunta que en este proceso la intencionalidad que mueve a la 
persona que piensa tiene un papel clave puesto que esta intención es la que 
regula la secuencia de indagaciones y observaciones y las conecta entre sí a 
la manera de medios, todos ellos encaminados hacia un fin determinado. 
Precisamente en esa medida la curiosidad asumirá un carácter 
definitivamente intelectual. 


Cultura indagadora 


William James, padre de la psicología, a finales del siglo XIX hacía este 
análisis 


crítico: «la mayoría de personas creen que están pensando, cuando en 
realidad lo que están haciendo es reacomodar sus prejuicios» apelando el 
valor de la honestidad intelectual cuando pensamos o reflexionamos sobre 
nosotros mismos. 


Esta consideración nos muestra de forma obvia que la indagación no tendría 
sentido si nos condujera al error en lugar de aproximarnos a la verdad. Si 
indagamos es para conocer más y mejor. 


Existen muchas maneras de conocer, la lectura, la escucha, la observación, 
la conversación, etc., pero si lo que se pretende es conocer en profundidad 
una realidad se hace necesario realizar una indagación. En sentido genérico, 
la indagación se describe como un proceso dinámico que consiste en estar 
abiertos a experimentar asombro y perplejidad, y a llegar a conocer y 
entender el mundo. 


La indagación se entiende como una postura y actitud ante la realidad, que 
impregna todos los aspectos de la vida y que resulta crucial para la creación 
de conocimiento. 


Desde la perspectiva científica la indagación actúa como el conjunto de 
pautas que se activan para desentrañar el porqué de ciertos fenómenos. 
Todas las ciencias tienen sus propias metodologías para analizar la realidad 
que estudian. 


Y cada una de ellas se sirve de herramientas o estrategias de apoyo: la 
estadística, las bases de datos o la simulación experimental, etc. 


Desde una perspectiva didáctica la indagación y la cultura indagadora que 
caracteriza a los buenos profesores, se concibe como un método de 
aprendizaje que puede ponerse en práctica de diversas formas: indagación 
dirigida por el docente, e indagación dirigida por los estudiantes y 
profesores, y estudiantes como co-investigadores. Y lo que es común a toda 
práctica indagadora es el deseo de comprender, conocer y aprender a través 
del cuestionamiento y la reflexión con el propósito, en la medida de las 
posibilidades, de transferir ese nuevo conocimiento a la práctica. En 
educación toda indagación se ocupa, en definitiva, del perfeccionamiento 
pedagógico. 


La indagación es una actitud intelectual a partir de la cual se emprende y 
desarrolla la actividad propiamente investigadora. De esta manera se 
establece una vinculación profunda entre la actitud indagadora del docente 
y el nacimiento y desarrollo de su competencia investigadora. Cuando un 
profesor indaga sobre las situaciones del aula que le desafían, está iniciando 
una investigación. Por tanto, podemos concluir que la indagación en la 
práctica se revela como un proceso investigativo. 


En el contexto docente la indagación no es una acción aislada sino una 
manera de «ser profesor» y expresión de la propia identidad profesional. 
Dewey opinaba que la indagación no es una actividad separada de la vida 
cotidiana y la consideraba como algo natural, habitual, como la sangre vital 
de toda ciencia. 


Esta sugerente cita de John Dewey (1947: 146) sobre la liberalidad de la 
indagación presenta su concepto de «indagación libre»: La indagación 
desinteresada e imparcial está muy lejos de implicar que el conocer se 
encierra en sí mismo y es irresponsable. Significa, en cambio, que no hay 
una finalidad específica determinada de antemano que permita limitar las 
actividades de observación, de formación de ideas y de aplicación de las 
mismas. 


La indagación es libre. Se la alienta para atender a todo acto que sea 
pertinente, para definir el problema o la necesidad y para seguir toda 
sugerencia que prometa una clave. Las barreras puestas a la libre 
indagación son muchas y tan sólidas que habrá que felicitar a la humanidad 
por el hecho de que cada acto de investigación pueda transformarse, por sí 
mismo, en una búsqueda deliciosa y absorbente capaz de poner de su lado a 
los instintos lúdicos del hombre. 


Parte de la indagación en las aulas pertenece a este tipo de indagación 
informal, sin embargo también en el marco de las aulas, los docentes llevan 
a Cabo una indagación más formal. Nos encontraremos, por ejemplo, con 
indagaciones sobre asuntos relativos a la organización, la didáctica, la ética, 
el currículum, etc., pero siendo todas apropiadas, no existe un modelo único 
que incluya toda la 


tipología de indagación educativa. Esta puede ser más o menos formal; 
puede incluir diversidad de técnicas y métodos. Solo existen, por el 
contrario, diversos modelos para describir el proceso de indagación. 


Tras estudiar el pensamiento de Dewey, Levin (1991) concluye que el 

enfoque de la indagación es un método sistemático y disciplinado para 
comprender problemas, encontrar e instrumentar soluciones y evaluar 

resultados. 


La Práctica Reflexiva o la reflexión sobre la propia práctica 


Entendemos la capacidad de reflexión, en principio, como una característica 
de la persona, inherente a la condición humana. Sabemos, y así lo corrobora 
nuestra propia experiencia, que el ser humano puede poner en ejercicio su 
capacidad reflexiva espontáneamente sin precisar de un aprendizaje 
explícito o formal. En términos generales podemos afirmar que el ser 
humano es capaz de reflexionar y pensar de forma innata, como expresión 
de su naturaleza racional. 


Actualmente entendemos la educación como un problema práctico que 
requiere toma de decisiones previamente deliberadas, por medio de la 
reflexión, y que no puede limitarse a indagar el contexto práctico donde 
opera, sino que busca también el estudio profundo de la teoría, sin la cual la 
actividad educativa no logrará ser una práctica verdaderamente reflexiva y 
crítica. Esta exigencia de reflexión sobre la práctica docente es lo que 
denominamos propiamente Práctica Reflexiva. 


Para la formación del profesor-investigador la cuestión que nos interesa es 
la diferencia existente entre la forma habitual de reflexionar de la persona y 
la 


denominada Práctica Reflexiva. Aunque una se apoya en la otra no son 
realidades iguales ni expresiones de significado unívoco. 


La reflexión, en el ser humano, es una realidad natural y espontánea; por el 
contrario, la Práctica Reflexiva es actividad aprendida que requiere un 
análisis metódico, regular, instrumentado, sereno y que solo se adquiere con 
un entrenamiento voluntario e intensivo. Mientras la reflexión 
ordinariamente es una actividad mental natural y ocasional, la Práctica 
Reflexiva es una postura intelectual metódica ante la práctica que requiere 
una actitud metodológica y una intencionalidad por parte de quien la 
ejercita (Domingo, 2013: 149). Algunas de sus diferencias se muestran en el 
cuadro comparativo 1.1. 


CUADRO 1.1. CARACTERÍSTICAS DIFERENCIALES (Domingo, 2013: 
149) REFLEXIÓN NATURAL 


Innata 
Espontánea 
Instantánea 
Natural 
Improvisada 
Casual 


La reflexión, si está orientada a la mejora, pasa necesariamente por la 
reflexión sistemática. Para Barnett (1992). La Práctica Reflexiva es un 
medio para estimular el desarrollo de la capacidad de observarse a sí mismo 
y de emprender un diálogo crítico consigo mismo y con todo lo que piensan 
y hacen; es un procedimiento reflexivo en el que nos interrogamos sobre 
nuestros pensamientos o acciones. 


Zeichner (1999: 507) describe así la acción y la Práctica Reflexiva: «supone 
la consideración activa, persistente y cuidadosa de cualquier creencia o 
forma supuesta de conocimiento a la luz de sus fundamentos y de las 
consecuencias que promueve». 


Esta acción que se considera propia de personas críticas y autónomas 
adquiere mayor importancia en el ámbito de la práctica pedagógica, dado 
que el fenómeno educativo es una realidad práctica, y una actividad 
eminentemente moral, y por tanto, reflexiva. Ésta puede orientarse de 
acuerdo a distintos principios y valores, afecta al desarrollo 
multidimensional y se va consolidando en la acción. Estas exigencias de la 
profesión docente sólo pueden llevarse a cabo de forma eficiente, crítica y 
creativa a través del ejercicio de una práctica pedagógica cimentada en la 
reflexión. 


El interés y crecimiento de la Práctica Reflexiva como propuesta de 
desarrollo profesional proviene en gran parte de los trabajos de Donald 
Schón (1983, 1987) utilizados ampliamente por formadores interesados en 
la formación de docentes y de profesionales reflexivos. La alternativa de 


Schón para contrarrestar la racionalidad técnica es la reflexión sobre el 
conocimiento en la acción (Schón, 1983). Estos nuevos planteamientos 
formativos definitivamente optan por basarse en la práctica y su eje central 
es partir de la experiencia y la práctica y su reflexión sobre ellas, con la 
finalidad de aprender de ella. De este modo quien se está formando es 
consciente de su propio proceso, no sólo de los resultados de su 


aprendizaje. Schón desarrollo la idea de «práctica reflexiva» basándose 
ampliamente en las áreas aplicadas a los programas universitarios como la 
arquitectura, el diseño, la música, la medicina, etc. 


Expresado de forma sencilla, Schón percibió que los estudiantes aprendían 
escuchando, observando, actuando y disponiendo de una supervisión directa 
de su hacer. No sólo aplicaban lo que habían oído y aprendido en clases 
magistrales, libros, etc., también aprendían reflexionando, ellos solos y con 
sus tutores, sobre cómo se desarrollaba la acción. Reflexionaban sobre su 
práctica. 


Por tanto la Práctica Reflexiva, desde la perspectiva de este autor nos ofrece 
un nuevo significado: «reflexión sobre la acción» y «reflexión en la acción» 
como lo expresa Schón dando a entender dos elementos constitutivos de la 
Práctica Reflexiva. Por un lado, manifiesta la interacción ente la acción, el 
pensamiento y el ser, y por otra parte, señala la inmediatez de la reflexión- 
acción como algo inseparable y que expresado en forma coloquial significa 
que el profesional 


«piensa sobre la marcha». En la reflexión sobre el oficio de enseñar, la 
figura del practicante reflexivo propuesto por Schón, se impone cada vez 
con más fuerza. 


Los saberes racionales no bastan para hacer frente a la complejidad y a la 
diversidad de situaciones educativas. 


Por este motivo la principal apuesta consiste en recuperar la razón práctica, 
es decir el conocimiento experiencial basado en un diálogo con lo real y la 
reflexión en la acción y sobre la acción. Es por esta razón que la reflexión 
sobre la práctica es una habilidad crucial para investigar en las aulas y por 
ello en este capítulo la presentamos como una de las habilidades específicas 


del profesor-investigador. Esta habilidad tiene un rango especial que la 
configura en la práctica como una competencia docente del profesor que 
investiga en su aula. 


En la mayoría de los estudios sobre las decisiones interactivas de los 
docentes y formadores, estas son descritas como más reactivas que 
reflexivas, más intuitivas que racionales y más rutinarias que conscientes. 
Sin embargo, la buena enseñanza exige tomar decisiones reflexivas, 
racionales y conscientes. La capacidad de los docentes para justificar 
razonablemente sus decisiones y 


acciones dentro del aula constituye un elemento importante de su formación 
reflexiva en la práctica. Han de ser capaces de justificar un plan de acción 
lo que significa proporcionar buenas razones para actuar de ese modo. 


Para ello el maestro no puede apoyarse exclusivamente en su instinto o en 
un conjunto de técnicas preestablecidas y descontextualizadas, sino, más 
bien, debe reflexionar de una manera crítica y analítica. Es decir, el maestro 
ha de reflexionar sobre su práctica al igual que el médico debe reflexionar 
en los síntomas y en el estado general del paciente. 


Dewey había escrito en 1903 sobre la necesidad del pensamiento reflexivo 
y se había ocupado de analizar la función de la reflexión en su libro Cómo 
pensamos. 


Para Dewey (1993: 300) la teoría y el análisis lógico eran una 
generalización del proceso reflexivo y reconocía que podemos reflexionar 
casi sobre todas las cosas en el sentido de pensar meramente en ellas, pero 
que la reflexión lógica o analítica sólo se aplica a la resolución de 
problemas reales. 


La teoría general de la reflexión, a diferencia de su ejercicio concreto, 
aparece cuando las ocasiones de reflexión son tan abrumadoras y tan 
contradictorias que bloquean el pensamiento e impiden hallar una respuesta 
específica y adecuada. 


Repetimos, se manifiesta cuando los asuntos prácticos son tan variados, 
complicados y tan fuera de control que impiden al pensamiento abrirse con 


éxito un camino a través de ellos. 


Para Dewey la Práctica Reflexiva sólo se da propiamente cuando el 
individuo se enfrenta con un problema real que debe resolver y tratar de 
hacerlo de una manera racional. 


Así es como entendieron la práctica reflexiva los autores más relevantes de 
los últimos siglos, aunque no utilizaban propiamente ese término. Partiendo 
de su 


legado conceptual e integrando las aportaciones de la investigación 
experimental de las últimas décadas, la precisa de una reconceptualización. 
Podemos definir la práctica reflexiva (Domingo, 2017: 34) con mayor 
precisión e integrando las aportaciones de los estudios investigativos 
realizados en este campo, del siguiente modo: 


La Práctica Reflexiva es un modelo de aprendizaje profesional cuyos 
elementos principales de partida son las experiencias de cada docente en su 
contexto y la reflexión sobre la propia práctica. Se trata de una opción 
formativa que parte de la persona y no del saber teórico, que tiene en cuenta 
la experiencia personal y profesional para la actualización y mejora de la 
tarea docente. Este modelo formativo, además de profundizar en el 
conocimiento de la materia, la didáctica y la pedagogía, pretende también 
que el profesorado sea capaz de autoformarse al convertir la reflexión en y 
sobre la práctica en un hábito consciente que se integra en la profesión. 


La Práctica reflexiva se sustenta en estos tres ejes fundamentales 
interrelacionados entre sí, como muestra la figura 1.3, para promover un 
aprendizaje profesional o práctico: 


«La experiencia personal como fuente de saberes adquiridos los cuales hay 
que ampliar, actualizar, revisar y para como enseña la competencia aprender 
a aprender, «desaprender» si fuera preciso para seguir aprendiendo en el 
marco del desarrollo profesional. 


«El escenario profesional en el que se aplican los conocimientos y se 
activan las competencias docentes para resolver las situaciones concretas 
que plantea la profesión. 


«La reflexión como elemento articulador de teoría y práctica que llevará a 
los 


participantes a ser sujetos activos de su formación. 


Figuar 1.3. Ejes básicos de la Práctica Reflexiva 


Experiencia 
personal 


DS 


Escenario Reflexión 
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El punto de partida es, como se ha expuesto, la práctica en el aula de los 
docentes que participan en la actividad. Se trata de investigar para construir 
conjuntamente propuestas que propicien la mejora en aquellos puntos en 
que la eficacia de los aprendizajes de los alumnos no se considera exitosa. 


Este planteamiento formativo, estrechamente ligado a la realidad, se 
sustenta en una visión constructivista del aprendizaje práctico del profesor 
según la cual el conocimiento sobre la práctica docente debe ser un 
conocimiento creado por el mismo sujeto en formación, no un conocimiento 
creado con anterioridad por terceros y transmitido por ellos. El profesional 
de la educación se perfecciona profesionalmente a través de la experiencia 
real de su aula que le permite conceder significación personal a 
conocimientos que aplica a su práctica educativa. Estamos ante un 
profesional capaz de apropiarse del de aprendizaje experiencial que le 
ofrece su escenario real y su contexto educativo. 
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Modelos para desarrollar una docencia indagadora De la indagación 
ocasional a la indagación sistemática Con el fin de facilitar a los lectores 
la transferencia a la práctica de lo que se ha expuesto en el capítulo anterior 
puede resultar ilustrativo mostrar cómo la indagación, la reflexión 
sistemática, la Práctica reflexiva pueden dejar de ser acciones aisladas y 
casuales para convertirse una práctica sistemática que se integra en la 
profesión docente. Los modelos y métodos que se exponen a continuación 
tienen en común que han mostrado ser medios efectivos para imbuir de 
sentido indagador e investigativo de la docencia que llevan a cabo los 
docentes en sus aulas propiciando el crecimiento de sus habilidades para la 
investigación. 


Existen diversos modelos y propuestas que, según sea su alcance, pueden 
clasificarse así: 


«Modelos de desarrollo individual : aquellos que propician las habilidades 
de un docente. 


«Modelos de desarrollo grupal : aquellos que promueven las habilidades de 
un equipo profesional. 


«Modelos de desarrollo institucional o interinstitucional (en red): aquellos 
que transforman a una institución o centro, o a una red de profesionales de 
diversas instituciones. 


Se exponen a continuación tres de esos modelos, uno de cada tipología, y 
que han sido experimentados en diferentes contextos educativos de Europa 
y América, con resultados positivos. 


La intención al presentar algunos de esos modelos reales es facilitar cierta 
inspiración a los lectores y despertar el interés en transformarlos y 
contextualizarlos con todas las variaciones que exija cada contexto 
formativo, para que sean operativos y efectivos. En definitiva, lo que se 
pretende con ello es propiciar lo que denominamos modelaje en el ámbito 
didáctico. 


No se trata tanto de implementar modelos creados por otros como de 
utilizar la buena experiencia de otros para formalizar el mejor modelo 
posible para nuestro escenario profesional. En definitiva, el objetivo de este 
capítulo es inducir a la creación de otros modelos que, sensibles y acorde 
con la especificidad de cada contexto, resulten a medida para un profesor, 
un claustro, una universidad, una escuela, un centro, una universidad, etc. 
Solo de este modo una propuesta se torna sensata y capaz de propiciar el 
desarrollo investigador de docentes singulares y únicos. 


Métodos R*: práctica reflexiva individual El Método R4 (Domingo, 
2013) de práctica reflexiva, es una sistematización metodológica que 
permite aprender a investigar la propia práctica profesional y que potencia 
el desarrollo profesional de quien lo utiliza (ver figura 2.1.). 


Figura 2.1. Método R*. Estructura y fases (Domingo, 2013) 


MÉTODO R'. REFLEXIÓN INDIVIDUAL DE 4 FASES 


Seleccionar suceso 
R' para reflexionar 


a $ 


Planificar Reconstruir 
la nueva r? el hecho 
intervención a posteriori 


» LS 


Reflexión individual 
estructurada 


El modelo se sustenta en cuatro fases consecutivas de reflexión individual y 
su estructura es circular. Mantiene la estructura cíclica expuesta 
anteriormente y propone una práctica reflexiva exclusivamente individual 
en la que no es posible contar con la interacción de otros docentes. El 
Método R* se caracteriza por requerir solamente la implicación del 
profesional o docente protagonista de la acción, lo que la convierte en una 
propuesta asequible pero no contempla la perspectiva de otras miradas, es 
decir es exclusivamente individual y no colaborativa. 


*R 1 : Fase de Reflexión 1 . Seleccionar una situación práctica del aula que 
se quiera analizar. Puede tratarse de una actuación que ha conducido a un 
fracaso o a un éxito, un resultado positivo o negativo. La situación debe ser 
concreta y vivida. 


*R 2: Fase de Reflexión 2 . Reconstruir el hecho a posteriori . Para ello es 
necesario recordarla y escribirla. El hecho de escribir centra la mente y 
depura la acción sobre la cual reflexionar. Al mismo tiempo es necesario 
destacar aquello que ha actuado como detonante y que ha hecho salir de la 
rutina al docente, obligándole a reflexionar en plena acción y a realizar 
cambios, tomar decisiones y replantear su acción, su intervención y 
cuestionarse su planificación inicial. 


*R 3 : Fase de Reflexión 3 . Reflexión individual autorregulada. En esta fase 
se aconseja la secuencia reflexiva del profesional reflexivo de Schón 
(1987): 


—Conocimiento en la acción . Conocimiento y bagaje formativo personal de 
cada docente —cognitivo, vivencial, teórico, experiencial, emocional, etc. 
— que se pone en acción de forma espontánea en la acción profesión y que 
no explicitamos verbalmente. 


—Reflexión en la acción . Cuando un desencadenante (hecho o percepción) 
provoca que el docente, sin detener la acción haya de cambiar su rutina. El 
detonante que ha captado le hace reflexionar mientras actúa, revisar, decidir 
qué hacer, y decidir cómo intervenir y solucionar un problema práctico 
inesperado. 


—Reflexión sobre la «reflexión en la acción» Se analiza a posteriori la 
reflexión sobre la acción y se decide cómo mejorar la intervención. 


«R * : Fase de Reflexión 4 . Optimizar la propia práctica: 
—¿Qué aprendizaje he obtenido de esta reflexión metodológica? 
—¿Con qué conocimientos teóricos relaciono ese caso? 

—¿Cómo modifica esta experiencia mis conocimientos teóricos? 


—¿Qué nuevas necesidades formativas he identificado en esta Práctica 
reflexiva? 


—Si volviera a repetirse este caso o parecido, ¿variaría en algo mi 
intervención como resultado de la práctica reflexiva llevada a cabo? 


—¿Cómo resumiría en una frase el aprendizaje logrado si tuviera que 
transmitirlo 


a un colega? 


Métodos R*: práctica reflexiva grupal y colaborativa La efectividad 
formativa de la práctica reflexiva crece de forma exponencial cuando en el 


modelo se introduce la reflexión de otras personas. «En esta nueva situación 
el proceso de reflexión a partir de la interacción y contraste con otros 
colegas agrega riqueza a la fase de la reflexión por la confluencia de las 
diferentes perspectivas que aportan los docentes a partir de su conocimiento 
y experiencia profesional» (Domingo, 2017: 35). 


El Método R*” de práctica reflexiva colaborativa (Domingo, 2013, 2017) es 
un modelo que guía la reflexión sistemática a través de cinco en fases 
diferenciadas de reflexión que integra, a su vez, las fases del profesional 
reflexivo de Schón. 


El método parte de la práctica para regresar de nuevo a ella tras un proceso 
de aprendizaje reflexivo individual y compartido. El método R” optimiza el 
aprendizaje a partir de la experiencia y a través de las cinco fases de su 
estructura cíclica, tal como muestra la figura 2.2.. 


Figura 2.2. Método R”. Estructura y fases (Domingo, 2013) 


MÉTODO R'. FASES Y ESTRUCTURA DE LA REFLEXIÓN 
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*R 1 : Fase de Reflexión 1 . Seleccionar una situación práctica del aula que 
se quiera analizar. Puede tratarse de una actuación que ha conducido a un 
fracaso o a un éxito, un resultado positivo o negativo. La situación debe ser 
concreta y vivida. 


Reflexión individual 
autorregulada 


*R 2: Fase de Reflexión 2 . Reconstruir el hecho a posteriori . Para ello es 
necesario recordarla y escribirla. El hecho de escribir centra la mente y 
depura la acción sobre la cual reflexionar. Al mismo tiempo es necesario 
destacar aquello que ha actuado como detonante y que ha hecho salir de la 
rutina al docente, obligándonos a reflexionar en plena acción y a realizar 
cambios, tomar decisiones y replantear su acción, su intervención y 
cuestionarse su planificación inicial. 


*R 3 : Fase de Reflexión 3 . Reflexión individual autorregulada. En esta fase 
se aconseja la secuencia reflexiva del profesional reflexivo de Schón (1987) 


—Conocimiento en la acción . Conocimiento y bagaje formativo personal de 
cada docente —cognitivo, vivencial, teórico, experiencial, emocional, etc. 
— que se pone en acción de forma espontánea en la acción profesión y que 
no explicitamos verbalmente. 


—Reflexión en la acción . Cuando un desencadenante (hecho o percepción) 
provoca que el docente, sin detener la acción haya de cambiar su rutina. El 
detonante que ha captado le hace reflexionar mientras actúa, revisar, decidir 
qué hacer, y decidir cómo intervenir y solucionar un problema práctico 
inesperado. 


—Reflexión sobre la «reflexión en la acción» . Se analiza a posteriori la 
reflexión sobre la acción y se decide cómo mejorar la intervención. 


*R * : Fase de Reflexión 4 . Práctica reflexiva grupal. Interacción y 
contraste con los otros colegas, con el conocimiento teórico colectivo y con 
uno mismo. En esta fase es cuando se activa y despliega la denominada 
«Zona de Desarrollo Próximo o Potencial» (Vigotsky, 1979) fundamentada 
en su teoría socio-cultural del desarrollo humano. 


«R ” : Fase de Reflexión 5 . Optimizar la propia práctica: 
—¿Qué he aprendido de esta situación práctica? 


—¿Con qué conocimientos teóricos relaciono la experiencia vivida en el 
aula? 


—¿Cómo influye o modifica esta experiencia mis conocimientos teóricos? 
—¿Qué deseo modificar y qué deseo mantener en mi siguiente intervención? 


—¿Qué necesidades formativas nuevas siento tras esta reflexión sobre mi 
práctica? 


—¿Qué aspectos conscientes o inconscientes que han aflorado a través de la 
reflexión individual y grupal desearía cambiar, superar o mantener? 


—Si volviera a repetirse este caso parecido, ¿haría algo distinto de lo que 
hecho como resultado de la práctica reflexiva colaborativa que he llevado a 
cabo con mis colegas? 


Toda actividad formativa basada en una práctica reflexiva colaborativa 
(Domingo, 2017: 35) se realiza en grupos reducidos de maestros/os, 
profesores o formadores del que forma parte el facilitador que dinamiza el 
proceso. La formación se plantea entre «iguales». El facilitador (puede ser 
un formador, un experto, etc.) pero se sitúa en el mismo plano que los 
participantes y adopta un papel horizontal respecto a ellos, aunque le 
corresponda ejercer funciones de conducción del grupo solo para seguir la 
secuencia metodológica. Por otra parte, desde el propio proceso de la 
práctica reflexiva se precisa que los participantes dispongan de las bases 
conceptuales previas para iniciar estas sesiones formativas mediante 
talleres, sesiones, lecturas de documentos, artículos, etc.). 


Para implementar esta metodología se ha de crear un grupo o seminario de 
docentes interesados en aprender individual y colaborativamente. Esto 
significa que es preciso trabajar de modo sistemático en un clima 
imprescindible de confianza mutua entre sus miembros, puesto que habrán 
de compartir experiencias, ayudarse mutuamente, orientarse unos a otros, 
etc. En algunos contextos formativos estos grupos que aprenden juntos los 
denominamos 


«Comunidades de Aprendizaje Docente». 


El núcleo de la actividad es el denominado «ciclo reflexivo» que habrá de 
seguirse por parte de los participantes del grupo. En el modelo de práctica 


reflexiva colaborativa con otros colegas se incorpora la interacción con los 
demás, el diálogo reflexivo y la comunicación interpersonal. La 
comunicación entre los miembros del grupo y con el facilitador juega un 
papel de primer orden; ha de ser una comunicación sencilla y fluida. 


La reflexión individual o autorreflexión se apoya y se complementa con el 
diálogo con los otros, colegas, compañeros, elemento que se introduce 
como estrategia didáctica en la formación docente. Precisamente el diálogo 
reflexivo es el que conduce al pensamiento reflexivo y prepara para la 
práctica reflexiva metodológica. Se precisa que quienes participan en 
sesiones de práctica reflexiva no teman las aportaciones y reflexiones de los 
colegas participantes y que sepan gestionar esas interacciones intelectuales 
que se generan entre teoría y práctica. 


Buena parte de la función de quien actúa como facilitador de la práctica 
reflexiva colaborativa es proporcionar un ambiente que estimule las 
preguntas y las respuestas que dirigen el curso del pensamiento de los 
participantes. En este sentido hay que tener presente el atribuir un espacio y 
un tiempo para la reflexión que permita pensar y verbalizar los procesos y 
las reflexiones, sean satisfactorias o no. Tal como apuntan Brockbank y 
Macgill (2002: 73): El diálogo reflexivo que permite el aprendizaje 
críticamente reflexivo, compromete a la persona hasta el extremo de sus 
conocimientos, su sentido del yo y del mundo, tal como lo experimentamos. 
Por tanto, se cuestionan nuestras premisas sobre el saber, sobre nosotros 
mismos y nuestro mundo. Se cuestionan también las premisas vigentes 
sobre las ideas, el yo y el mundo. 


Esto facilita integrar esta realidad en un contexto de verdaderas 
oportunidades de aprendizaje, de modo que el aprendizaje docente se haga 
sensible a las características singulares de cada uno de los participantes. 


Desde el aprendizaje dialógico la diferencia va unida a la igualdad: igualdad 
para que todos puedan llegar al nivel de aprendizaje por el que opten, y 
diferencia para que todos puedan hacerlo sin renunciar a sus propias 
opciones antropológicas, pedagógicas, éticas, educativas, culturales, etc. 


El facilitador supervisa los estímulos para que la respuesta logre la 
formación de disposiciones intelectuales y emocionales favorables. 


El modelo de práctica reflexiva colaborativa conduce a una integración 
equilibrada de cuatro elementos didácticos: experiencias, reflexiones, 
interacción con los demás, conocimiento teórico. La relación de estos 
cuatro elementos origina una dinámica formativa que desplaza el 
conocimiento teórico del punto de partida a la vez que este deviene 
dinámico, flexible y se asimila de manera estable en quien está formándose, 
en la persona. 


Reflexionar para mejor la práctica 


Sobre la finalidad de la práctica reflexiva debe destacarse que su propósito 
es transformar la práctica diaria en el aula en un proceso de investigación 
más que en un proceso de aplicación. Un proceso de investigación-acción 
en el cual el docente, en su contexto de intervención, intenta comprender de 
forma crítica las situaciones con las que se enfrenta. De este modo el 
docente entra en el aula con el objetivo de investigar y no de aplicar 
únicamente lo que se ha aprendió en el aula universitaria o durante su 
formación inicial. El perfil del docente es el de un profesional crítico que 
entra en un proceso de cuestionamiento, indagación, análisis y 
experimentación, de generación de nuevas estrategias de actuación, de 
reconceptualización y —si se hace necesario— de cuestionamiento de los 
esquemas más básicos de funcionamiento, de las creencias y teorías 
implícitas. 


Ante este horizonte los docentes adoptan una nueva perspectiva y 
comprenden que la acción en el aula siempre va acompañada de un 
componente de investigación. 


Si bien la práctica reflexiva resulta sugerente y atractiva en sus objetivos y 
en su 


proceso es de vital importancia garantizar su finalidad primordial: 
reflexionar sobre la práctica para mejorarla. Esta es la clave que la justifica 
y la preside en todo momento, y que conducirá a quienes la llevan a cabo a 
un auténtico desarrollo profesional docente. 


Recapitulamos a continuación los principales propósitos formativos de la 
práctica reflexiva metodológica: 


«Desarrollar la reflexividad para aumentar la competencia docente en la 
resolución de las situaciones prácticas de la profesión. 


«Enseñar a los docentes a sumergirse en la espiral continua de acción- 
reflexión-acción, que integra bidireccionalmente la teoría y la práctica, el 
conocimiento formal y el conocimiento práctico, el criterio científico y el 
compromiso ético y social. 


«Proporcionar al profesor una metodología que mejore su capacidad de 
gestionar adecuadamente en el aula el contexto real, la complejidad y la 
toma de decisiones en situaciones de incertidumbre. 


* Aumentar en el profesorado la preparación metodológica para innovar e 
investigar a partir de su propia práctica. 


«Convertir a los docentes en profesionales reflexivos capaces de aprender 
de su propia experiencia como sistema de formación permanente. 


Desde la Plataforma Internacional Práctica Reflexiva se han impulsado y 
apoyado diferentes investigaciones que muestran que los métodos de 
Práctica Reflexiva metodológica son una opción formativa efectiva al 
comprobarse cómo logra impactar en la práctica del docente. Uno de los 
estudios ha evaluado también el impacto del Método R” de Práctica 
Reflexiva en la formación inicial de maestros (Domingo, 2013; 2018) con 
resultados positivos. El Centro de Investigación para la Administración 
Educativa en México está liderando eficazmente el reto de implementar 
institucionalmente la Práctica Reflexiva en los postgrados de Educación 
(Mata, 2018: 118). También en España y en Argentina se ha experimentado 
positivamente la utilización de la práctica reflexiva metodológica para 
procesos de innovación docente institucional. 


Algunos resultados han sido publicados en libros y revistas de investigación 
educativa y están disponibles para todos en el espacio web que da soporte a 
dicha Plataforma (en: www. practicareflexiva.pro). 


La espiral de indagación: un modelo transformador Si en el capítulo 
anterior se ha explorado el concepto de indagación ahora que entramos en 
las propuestas formalizadas entramos en una cuestión crucial: 


¿Cómo se consigue extender a toda una institución educativa esa nueva 
cultura de indagación? 


Uno de los modelos referenciales es Spirals of Inquiry (Halbert €: Kaser, 
2013) o la espiral de Indagación que sus creadoras han desarrollado en 
escuelas de la Columbia Británica, en Canadá con buenos resultados en 
todos los casos. Judy Halbert y Linda Kaser son expertas en liderazgo de la 
innovación, codirectoras de Networks of Inquiry and Innovation y de The 
Aboriginal Enhancement 


Schools Network, en British Columbia (Canadá). En Canadá han sido 
directoras de un centro educativo, responsables de distrito y asesoras en 
políticas educativas del Ministerio de Educación en las áreas de liderazgo 
de la innovación, proceso de cambio educativo, educación rural, 
alfabetización y educación aborigen. Dirigen el centro For Innovative 
Educational Leadership de la Universidad de Vancouver, donde imparten 
programas de postgrado en liderazgo educativo y representan a Canadá en 
los programas internacionales de investigación de la OCDE sobre entornos 
de aprendizaje innovadores. Han trabajado intensivamente con grupos de 
liderazgo en British Columbia, así como en Gales, Australia, Nueva 
Zelanda e Inglaterra. 


¿Qué es y qué persigue la espiral de indagación? 


La espiral de indagación es una metodología de indagación en equipo que 
tiene como objetivo la mejora de los aprendizajes de todos los alumnos. Se 
propone como herramienta de mejora para la transformación de los centros 
educativos que forman parte de las redes locales de transformación 
educativa. 


Los profesores de un mismo nivel educativo o equipo docente practican la 
Espiral de indagación para abordar juntos las dificultades de sus alumnos y 
para consensuar qué marcará la diferencia y donde hay que hacer un 
esfuerzo e implementar nuevas acciones que lleven a algunos cambios. 
Estos cambios se refieren a la mejora que se busca. 


Para implementar esta metodología se precisa compartir principios básicos. 


¿Qué principios determinan cómo trabajar siguiendo 
la espiral de indagación? 


*No es una acción o iniciativa aislada, sino una forma de ser como 
profesional. 


«Propósito, coherencia, trabajo en equipo y perseverancia son términos que 
han de estar siempre presentes. 


«Predisposición positiva. Disposición a encontrarnos con momentos de 
incertidumbre. 


«La curiosidad es la herramienta más valiosa para avanzar, tanto entre los 
aprendices como entre los profesores. 


La implementación de la nueva forma de trabajar precisa tiempo, porque los 
cambios perdurables tardan tiempo en dar resultados visibles. 


El objetivo final es que los aprendices logren el máximo de sus 
posibilidades, sin discriminaciones, y lleguen a conseguir las competencias 
necesarias. 


¿Cómo se desarrolla la espiral de indagación? 


La metodología establece seguir diferentes fases donde primero nos 
hacemos preguntas, recogemos datos, enfocamos sobre qué marcaría la 
diferencia, avanzamos una hipótesis, aprendemos juntos para diseñar los 
cambios, los aplicamos juntos y para todos los alumnos y finalmente 
comprobamos si hemos marcado la diferencia, esto es, observamos los 
cambios, valoramos los resultados. Estas son las seis fases y su descripción 
(ver figura 2.3). 


1. Exploración . Los alumnos tienen un papel fundamental. Hay que hablar 
con ellos para saber qué quieren aprender y para qué creen que les sirve lo 
que aprenden. 


2. Enfoque . Se determina sobre qué cuestiones concretas hay que actuar, 
eligiendo aquello que permitirá un impacto mayor. 


Figura 2.3. Fases de la espiral de indagación (Halbert €: Kaser, 2013) 


3. Presentimiento . Nos preguntamos sobre posibles acciones o soluciones 
siguiendo nuestros presentimientos, a partir del bagaje profesional y del 
conocimiento de la realidad. «¿Qué pasaría si hiciéramos esto o aquello?» 


4, Nuevos aprendizajes . Logramos nuevos aprendizajes con los puntos 
anteriores que nos permiten avanzar, sobre todo a partir del trabajo en 
equipo. 


5. Acción . Se decide qué se quiere cambiar, qué se hará diferente para 
lograr el cambio, y se empieza a actuar. 


6. Evaluación . Elegimos aquellos indicadores que nos informan de si 
estamos actuando bien. 


Cuando este itinerario de indagación se internaliza y se transforma en una 
actitud habitual en el modo de trabajar de docentes y estudiantes, se genera 
un proceso de innovación mantenida que conduce a un crecimiento 
permanente de la calidad educativa institucional, tal como representa la 
figura 2.4. 


¿Cómo despertar la curiosidad del docente sobre los alumnos? 


Se sugieren algunas preguntas: 


"¿Puedes nombrar a dos adultos que confíen en que lograrás el éxito? 
«¿Qué aprendes y por qué es importante? 
*Y ¿cómo te va? ¿Cómo te evalúas a tú mismo? 


«¿Puedes poner ejemplos de cómo aprovechas tu aprendizaje fuera de la 
escuela? 


Figura 2.4. Dinámica de crecimiento basada en la espiral de indagación 
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¿Cómo se consigue extender a toda una escuela esta espiral de 
indagación? 


Es imprescindible que quienes lideren el cambio sean personas curiosas 
para crear redes de innovación e indagación. A medida que se logran 
mejoras en la institución, más personas decidan implicarse personalmente 
sumándose hasta generalizarse la acción para el cambio. 


¿Cómo se consigue que la curiosidad sea sistémica y sostenida? 


No se puede imponer. Trabajar a partir de la indagación tiene que ser una 
opción voluntaria. Son necesarias acciones para motivar a las personas, 
como por ejemplo celebraciones o encuentros. También hay que reconocer 
el trabajo realizado y que las personas implicadas se sientan orgullosas de lo 
que hacen. 


¿Cómo encontrar los retos relevantes? 


Hace falta diálogo, cuestionar a los demás y escuchar todas las voces, no 
solo las de unos pocos. También es necesario compartir las experiencias y 
aprender a extrapolar las acciones de otros. 


Conclusiones 


A modo de síntesis y en base a los resultados de investigaciones relevantes 
de Brubacher, Case y Reagen (2000: 76) en Estados Unidos, podemos llegar 
a estas conclusiones: 


En actual contexto educativo parece imprescindible aproximar la 
investigación educativa a la problemática real de las aulas de hoy. 


Se propone que sea la persona del docente-investigador quien actúe a modo 
de puente que facilita el camino y acorte la distancia. 


A partir del pensamiento de Donald Schón se considera al docente como un 
investigador en contexto práctico . 


Interés de promover las habilidades docentes encaminadas a la adquisición 
y desarrollo de la competencia investigadora en el aula. 


Características del profesor-investigador: curiosidad, indagación, práctica 
reflexiva. 


Existen métodos formalizados de práctica reflexiva (individual y grupal) 
cuya implementación ha sido investigada con resultados positivo de 
impacto en la práctica de docentes en diferentes contextos educativos 
internacionales. 


La espiral de indagación es una propuesta formalizada mediante la cual los 
docentes abordan juntos las dificultades de sus alumnos para consensuar 
nuevas acciones que generen cambios en el aula. Su implementación ha 
mostrado la mejora de aprendizajes y una transformación institucional 
basada en la cultura indagadora de docentes y estudiantes. 


ES 
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II 

ENTRE LA INVESTIGACIÓN Y LA DOCENCIA 

UNIVERSITARIA. UN ACERCAMIENTO DESDE 

LA PRÁCTICA REFLEXIVA 


Cuando se habla del profesor investigador la literatura se ha centrado más 
en la figura del profesor que investiga en el aula, con el objetivo de 
documentar su práctica para mejorarla, que del investigador que llega a 
las aulas a compartir los hallazgos de sus investigaciones. Por ello, este 
bloque temático tiene como objetivo reflexionar sobre el ser y el hacer de 
este último como practicante reflexivo en dos dimensiones: la investigativa 
y la docente. 


El capítulo tres, «De la reflexión sobre el objeto de estudio a la reflexión 
sobre la práctica de la investigación», muestra que la reflexión, que de 
manera natural requiere el investigador para configurar su objeto de 
estudio, es distinta de la que lo convierte en un practicante reflexivo, pues 
para lograr esto, se requiere de la sistematización del proceso de reflexión 
en cuanto al quehacer investigativo (práctica de la investigación). 


El capítulo cuatro El investigador en el aula universitaria como practicante 
reflexivo muestra la transición de la figura del investigador practicante 
reflexivo (dimensión investigativa) al docente en un aula universitaria 
(dimensión docente). 
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De la reflexión sobre el objeto de estudio a la reflexión sobre la práctica 
de la investigación 


Introducción 


Asumir que el hombre no sólo vive en el mundo, sino que trata de 
entenderlo es lo que nos permite tratar de la ciencia como un conocimiento 
racional y sistemático por medio de la cual se reconstruye conceptualmente 
este de manera cada vez más amplia y profunda (Bunge, 1980). Para lograr 
lo anterior, se recurre a la investigación científica concebida como un 
proceso reflexivo, sistemático y crítico que tiene por finalidad comprobar, 
interpretar o intervenir en torno a hechos, fenómenos y/o relaciones de un 
determinado ámbito de la realidad considerándose estos últimos como 
objetos de estudio. 


Estos objetos de estudio se convierten en el objeto de investigación que 
según Zemelman (1992) se reconstruye a partir de un campo articulado que 
sirve de punto de partida del conocimiento y que le presenta al investigador 
una necesidad por superar, es decir, un problema de investigación que lo 
lleva al 


esfuerzo de pensar de acuerdo a los requerimientos de un campo de 
conocimiento. 


Esta reflexión sobre distintos objetos de estudio ha llevado a lo largo de la 
historia del pensamiento científico a lo que Kuhn (1971) ha denominado 
revoluciones científicas o cambios paradigmáticos que se han dado gracias 
a la necesidad de atender a las diferentes aristas de la realidad y de los 
objetos de investigación específicos, dando pie a la configuración de 
diferentes paradigmas que van desde el especulativo, pasando por el 
positivista hasta el interpretativo y el crítico. 


Es así que nadie dudaría en decir que la investigación científica requiere de 
un esfuerzo mental y por tanto de un proceso de reflexión para la 
generación de conocimiento, sin embargo, ello no basta para considerar al 
investigador como un practicante reflexivo pues para llegar a serlo se 
requiere de la reflexión no sólo sobre el objeto de estudio sino además 
convertir el actuar profesional en objeto de reflexión. 


El objetivo de este capítulo es mostrar que la reflexión que de manera 
natural requiere el investigador para configurar su objeto de estudio es 
distinta de la que lo convierte en un practicante reflexivo, pues para lograr 


esto, se requiere de la sistematización del proceso de reflexión en cuanto al 
quehacer investigativo. 


La reflexión sobre el objeto de estudio 
La reflexión como rasgo distintivo del pensamiento u operación de la 


inteligencia humana (Yepes y Aranguren, 2003), «consiste en darle vueltas 
a un tema en la cabeza y tomárselo en serio con todas sus consecuencias» 
(Dewey, 1989: 21), a saber: 


es el examen activo, persistente y cuidadoso de toda creencia o supuesta 
forma de conocimiento a la luz de los fundamentos que la sostienen y las 
conclusiones a las que tiende (p. 25). 


Es así, que el pensamiento reflexivo no es una cadena secuencial de ideas, 
sino que se constituye como una «con-secuen-cia» u ordenación 
consecutiva de ideas en la que cada una de ellas determina a la siguiente 
convirtiéndola en su resultado, mientras que cada resultado a su vez, apunta 
y remite a las que le precedieron, dirigiéndose a un punto y estableciendo 
conclusiones; por lo que el pensamiento reflexivo tiene un propósito que 
trasciende la mera diversión de procurar cadenas de invenciones e imágenes 
mentales pues significa darse cuenta de que hay hechos y acontecimientos 
que por el solo hecho de existir exigen que pensemos en ellos. 


El pensamiento reflexivo, al ser neutral y tomar distancia, resuelve 
problemas, calcula, llega a hacer propuestas y saca conclusiones (Maclure y 
Davies, 1998), al igual que los procesos ligados a la investigación 
científica, la cual lleva a la persona a comprobar, interpretar o intervenir en 
una realidad a partir de la construcción de un objeto de estudio o de 
investigación, para lo que se requiere de los medios intelectuales de la 
reflexión como es el: dudar, sorprenderse, plantearse preguntas, leer, 
transcribir determinadas reflexiones, discutir, reflexionar en voz alta; 
además de los conocimientos teóricos que ayudan a dar forma a la 
experiencia y a vislumbrar problemas de investigación (Perrenoud, 2004). 


Lo anterior, lleva a considerar que no se puede desligar la investigación del 
pensamiento reflexivo. Sin embargo, dicho proceso de reflexión ha de estar 


vinculado a las características propias de los paradigmas (especulativo, 


positivista, interpretativo y crítico) que han cobijado a la investigación en 
las distintas disciplinas tomando en cuenta las dimensiones de estos: la 
ontológica, la epistemológica y la metodológica (Rodríguez, 2005), puesto 
que: las decisiones que se toman en el campo de la investigación respecto a 
Cada una de las dimensiones dependen, en gran medida, de cómo se concibe 
la realidad, en el entendido de que son las cosmovisiones o paradigmas que 
asumimos los que tienden a guiar las acciones que emprendemos. 


En cuanto a la dimensión ontológica, el proceso reflexivo se centra en la 
naturaleza del fenómeno a estudiar y su grado de estructuración; mientras 
que en la epistemológica se considera la forma de adquirir el conocimiento; 
y en la metodológica se abordan los problemas que plantea la investigación 
en relación a la metodología a emplear. 


Ahora bien, ¿cómo se reflexiona en cada una de estas dimensiones desde 
los distintos paradigmas? El paradigma especulativo surge en el campo de 
la filosofía en la antigua Grecia concentrándose en la dimensión ontológica 
enfocada a la teorización de la realidad mediante abstracciones a partir de 
las cuales es posible pensar todos los aspectos concretos de la realidad. En 
cuanto a lo epistemológico, lo especulativo se orienta a conocer la realidad 
a partir de los primeros principios tratando de llegar a la esencia de esta; se 
basa en construcciones mentales coherentes y argumentadas sobre asuntos 
fundamentales de la existencia humana, busca el entendimiento de los 
fenómenos por sus fines. En congruencia con lo anterior, la dimensión 
metodológica se sustenta en torno a los problemas de la lógica y el método 
(García-Hoz, 1994; Rodríguez, 2005). 


En el siglo XVIII la investigación científica adquiere un carácter 
sistemático, institucionalizado, experimental y estandarizado en sus 
procedimientos dando lugar al paradigma positivista, debido a que el 
especulativo al operar con abstracciones era insuficiente para explicar 
realidades materiales (García-Hoz, 


1994). Lo anterior, llevó a los investigadores a reflexionar sobre la 
necesidad de medir al objeto de estudio como estable y externo (dimensión 
ontológica); y por tanto se requiere de un observador de esa realidad 


objetiva el cual busca comprobarla y medirla (dimensión epistemológica) 
mediante el método científico experimental cuya base es la hipótesis 
(dimensión metodológica). 


A finales del siglo XIX y principios del XX, hay un rechazo por una parte 
de la comunidad científica del positivismo puesto que hay realidades que no 
pueden ser medidas; y por tanto, el investigador debe considerar que el 
conocimiento sobre un objeto en particular es a partir de su 
conceptualización y comprensión por relaciones intersubjetivas (dimensión 
ontológica) a un nivel subjetivo, constructivista y holístico, lo que requiere 
del investigador una experiencia compartida con los sujetos implicados 
(dimensión epistemológica) con la finalidad de interpretar desde la voz de 
los actores el fenómeno estudiado (dimensión metodológica) y en el caso de 
una postura interpretativa-crítica además de lo anterior, se busca la 
intervención para la mejora. 


A continuación, se presenta la Tabla 3. 1 que muestra una síntesis de los 
distintos paradigmas con sus respectivas dimensiones. 


TABLA 3.1. PARADIGMAS Y DIMENSIONES 
(Fuente: Elaboración propia) 


E 


PARADIGMAS 
o EsPECULATIVO PosiTivisTA INTERPRETATIVO 
DIMENSIONES 


Realidad por Realidad por Realidad por 
Ontológica entender y teorizar | conocer que es descubrir que es 
estable y externa cambiante e interna 


E 4d Relación e E : as 
Epistemológica Relación objetiva Relación subjetiva 
argumentativa 


Metodológica Experimental Interpretativa 


Es así que el investigador reflexiona sobre el objeto de estudio siguiendo las 
características del paradigma en el que se ubique en consonancia con el 
objeto de estudio, sin embargo, ello no lo define como un investigador 
practicante reflexivo, pues para serlo ha de reflexionar sobre el propio 
quehacer. 


La reflexión sobre la práctica de la investigación Considerando que el 
objeto de la práctica reflexiva es la experiencia profesional contextualizada, 
es que se puede hacer referencia a un investigador practicante reflexivo 
pues aun cuando este tiene una profesión en un campo del saber específico 
(ingeniería, enfermería, sociología, pedagogía) su quehacer se ha decantado 
por el trabajo investigativo como actividad habitual en la que se ha 
especializado y por tanto, esta puede ser materia de práctica reflexiva pues 
siguiendo a Perrenoud (2004) el conjunto de acciones y decisiones que lleva 
a cabo una persona en su trabajo cotidiano lo posibilita a fomentar 
esquemas reflexivos. 


Pero, ¿qué implica el trabajo cotidiano de un investigador? Básicamente la 
generación de conocimiento, la producción científica con miras a la 
difusión y divulgación y la formación de nuevos investigadores, sin 
embargo, esto no lo hace un practicante reflexivo pues para serlo se 
requiere del desarrollo de ciertas actitudes entre las que se encuentran: el 
diálogo reflexivo, la apertura, el potenciar los fracasos mediante la 
perseverancia, el manejo multimetodológico, el dar respuesta a exigencias 
específicas del contexto actual y el documentarse sobre los criterios de 
pertenencia a la comunidad científica, entre otros. 


El diálogo reflexivo, según De la Torre (2000), es una forma de expresión 
interactiva, creativa y profunda entre dos o más personas que intercambian 
su mundo interior, requiere de una interrelación y acercamiento entre las 
partes que se comunican, de una asociación voluntaria, pues en el diálogo 
no hay espectadores, todos son participantes: emisores y receptores al 
mismo tiempo (Méndez, 1994). En el diálogo reflexivo se da una 
comunicación bidireccional, una comunicación de intersubjetividades, que 
en el caso del investigador se puede convertir en un espacio formativo en 
torno al objeto de estudio y a la práctica investigativa a partir del 
intercambio de experiencias. 


Este intercambio se puede dar al menos en dos tipos de relación, entre pares 
y no pares. En la primera relación se hace referencia al diálogo reflexivo 
entre miembros de la comunidad científica, lo cual es fundamental porque, 
aunque pareciera que el investigador trabaja aislado ésta, «(...) es una 
soledad acompañada de muchos testigos que saben y comprenden sus 


esfuerzos. La mayoría de estos compañeros le han precedido y a ellos 
recurre una y Otra vez para sacar adelante su obra» (García, Flores y 
Hernández, 2008: 86). Este diálogo entre pares se puede dar en distintos 
momentos y espacios, un primer momento suele ser cuando se investiga en 
conjunto y el intercambio se da en torno a la propia construcción del 
proyecto en diversos espacios formales como las reuniones de trabajo, los 
seminarios, las redes, grupos de investigación y cuerpos académicos; e 
incluso en espacios informales como las charlas de café. 


Lo anterior promueve en el investigador un proceso reflexivo que lo puede 
llevar a discernir y a concretar sus intuiciones ya sea en torno al objeto de 
conocimiento o a su quehacer investigativo. 


Un segundo momento para el diálogo entre pares se da en torno a la 
producción científica cuando en reuniones académicas como congresos o 
simposios se da un intercambio de conocimientos y experiencias pasando 
desde la dictaminación hasta la socialización de la investigación. En este 
mismo sentido, un espacio privilegiado del diálogo reflexivo, si se sabe 
capitalizar, es la evaluación por pares propia de las publicaciones arbitradas 
e indizadas puesto que al entrar en contacto con otros expertos se favorece 
una retroalimentación objetiva que permite si se es reflexivo activar la 
espiral de la reflexión, es decir, un camino recursivo que lleva a corregir y a 
mejorar lo producido convirtiéndose en un 


ámbito formativo por excelencia. 


En cuanto a la relación entre no pares, en el diálogo reflexivo, esta se 
refiere al vínculo que se puede dar entre un investigador que funge como 
mentor en procesos de investigación y uno que se está formando; en cuyo 
caso el primero a partir de su experiencia puede ayudar a acortar distancias 
en la curva de aprendizaje, mientras que el segundo introyecta la 
experiencia de su mentor y la capitaliza en su trayectoria. Este diálogo se da 
en el contexto de la formación de nuevos investigadores, de la que se 
hablará más adelante en este mismo capítulo. 


Una segunda actitud del investigador practicante reflexivo es la apertura, la 
cual no podría existir sin el diálogo reflexivo. Dicha actitud se refiere 
principalmente a estar abierto a diferentes posturas epistemológicas, 


teóricas y metodológicas asumidas por los investigadores que pueden ser 
distintas o incluso contrarias a las propias concepciones pero que llevan a 
enriquecer el quehacer investigativo poniendo en el radar nuevas aristas. 
Además de la apertura a la crítica que se relaciona con los procesos de 
evaluación por pares ya mencionados. 


Siguiendo en esta misma línea, otra actitud del investigador que reflexiona 
sobre su quehacer es la de potenciar los fracasos mediante la perseverancia, 
pues como en cualquier práctica profesional, también en la investigación, se 
sufren desaciertos y frustraciones, «un investigador no siempre acierta, ya 
que comete errores, pero su virtud es perseverar en el intento» (García, 
Flores y Hernández, 2008: 84). El investigador reflexivo sabe potenciar los 
fracasos, aprendiendo de la experiencia y estableciendo acciones para 
mejorar su trayectoria, lo cual lo lleva a un proceso de mejora para así darle 
continuidad a su labor investigadora. 


Algunos fracasos a los que se puede enfrentar un investigador son: la falta 
de oportunidades para obtener una plaza, el rechazo en el ingreso al sistema 
de investigadores propio de cada país, un dictamen desfavorable en la 
producción científica, entre otros. 


El manejo multimetodológico, se convierte en otra de las actitudes 
reflexivas del 


investigador, la cual lo lleva a no encasillarse con un enfoque, método o 
técnica determinada, sino a estar abierto a la diversidad metodológica, 
considerando la complejidad y dinamismo de los fenómenos estudiados y es 
que «desde el punto de vista de la reflexividad, investigar no es aplicar 
simples procedimientos o seguir indicaciones teóricas» (De la Cuesta, 2003: 
27), sino es un acto producto de la interacción entre el sujeto que investiga 
y el objeto de conocimiento. 


Aunado a lo anterior, el investigador practicante reflexivo está empapado de 
la atmósfera de su tiempo y por tanto busca dar respuesta a las exigencias 
específicas del contexto actual dentro de las que se encuentra 
primordialmente el conocimiento, manejo e integración a su práctica 
cotidiana de recursos tecnológicos encaminados a la gestión del 


conocimiento y a la visibilidad del investigador, los cuales están pensados 
para facilitar el trabajo investigativo. 


En cuanto a la gestión del conocimiento el trabajo de un investigador 
contempla al menos cuatro fases: la revisión de la literatura, la recopilación 
de la información y los datos, el análisis de los mismos y la publicación de 
resultados. 


En la primera fase el avance tecnológico ha facilitado el acceso a la 
información rompiendo las barreras de tiempo y espacio poniendo al 
alcance de los investigadores textos, índices y publicaciones periódicas 
mediante las bases de datos de fuentes científicas, además de los gestores 
que permiten organizar, clasificar y compartir referencias y documentos de 
investigación. 


En la fase de la recopilación de la información y de los datos existen 
diferentes tecnologías que apoyan al investigador, las cuales van desde la 
distribución de cuestionarios en línea, la grabación de entornos, hasta la 
transcripción automática de entrevistas. Pasando al análisis, el investigador 
se puede apoyar en tecnologías que hacen más eficiente el manejo de la 
información y los datos, como los programas orientados al estudio 
estadístico y a la codificación y categorización de narrativas. 


En una cuarta fase, el investigador se centra en la publicación de resultados, 
en lo cual la tecnología juega un papel no menos importante que en las otras 
etapas pues es un apoyo para el desarrollo de productos científicos que van 
desde un informe de investigación, pasando por el cartel científico hasta los 
libros, capítulos y artículos para revistas (journals). Por la relevancia que ha 
cobrado la difusión de la investigación en publicaciones periódicas 
digitales, gracias al auge de Internet, es que estas se han convertido en la 
fuente de difusión por excelencia de la comunidad científica dejando en un 
segundo plano la participación en reuniones académicas como los 
congresos. 


Por esto, uno de los puntos que mayor reflexión requiere del investigador es 
el responderse a la pregunta: ¿dónde publicar?, para lo cual en un primer 

momento ha de centrarse en conocer las normas editoriales y los criterios de 
calidad de la gran diversidad de revistas que existen a nivel local, nacional e 


internacional. En cuanto a las normas editoriales habrá que considerar el 
objetivo, el enfoque y el alcance, ello permitirá al investigador identificar si 
el trabajo que pretende difundir es pertinente para dicha publicación, lo cual 
le ahorrará muchos dolores de cabeza y le acortará el camino. 


Pasando a los criterios de calidad, una revista científica y por tanto quien 
escribe en ella, se posiciona por el tipo de indexación, factor de impacto y 
ranking de las publicaciones, por lo que el investigador practicante 
reflexivo ha de invertir tiempo para comprender a fondo las reglas del juego 
de la cultura científica editorial. 


Además de lo anterior, el avance de la tecnología y la aparición de redes 
sociales de colaboración científica ha abierto la posibilidad de una mayor 
socialización del conocimiento y de las prácticas de investigación en 
entornos virtuales favoreciendo el diálogo entre expertos de distintos 
contextos. 


Siguiendo con el conocimiento, manejo e integración a la práctica 
investigativa de recursos tecnológicos, estos también promueven la 
visibilidad del investigador, en donde un primer aspecto a considerar es la 
homologación de su nombre, lo cual resulta indispensable para que toda su 
producción científica sea atribuida a este. Lo anterior se puede lograr, por la 
aparición de identificadores que le asignan al investigador un número único 
a nivel global. 


Por otro lado, la tecnología permite una mayor visibilidad del investigador 
gracias a los perfiles académicos públicos en Internet, los cuales además de 
mostrar las publicaciones asociadas a un investigador miden el nivel de 
impacto a través de índices, como el h y el i 10, que contabilizan el número 
de citas. En la Tabla 3.2, se presenta una síntesis de los diversos recursos 
tecnológicos que apoyan los procesos investigativos. 


Una última actitud del investigador practicante reflexivo a la que se quiere 
hacer referencia, tiene que ver con la necesidad de documentarse sobre los 
criterios de pertenencia a distintos espacios en los que se vincula la 
comunidad científica, dentro de los que se encuentran: los sistemas 
nacionales de investigadores, los colegios y consejos académicos y los 
sistemas de categorización institucionales, entre otros. El conocer las 


normas y reglas permitirán al investigador generar estrategias reflexivas 
para el ingreso, permanencia y promoción dentro de estos espacios, lo cual 
implica tener claridad en cuanto a las características de la producción 
científica requerida, la necesidad de formar recursos humanos mediante la 
docencia y la dirección de tesis y la pertenencia a comités evaluadores y 
dictaminadores. 


TABLA 3.2. RECURSOS TECNOLÓGICOS EN EL 
ECOSISTEMA INVESTIGADOR 
(Fuente: Elaboración propia) 


DESARROLLOS 
TECNOLÓGICOS 


Gestión de la 


investigación 


Visibilidad del 
investigador 


Revisión de la 
literatura 


Recopilación de la 
información y los 
datos 


Análisis de la 
información y los 
datos 


Publicación 


Homologación del 
perfil 


Socialización del 
perfil del 


investigador 


EBSCO 

Scopus 

Web of Sciences 
Mendeley 


Zotero 


EndNote 


Google docs 
SurveyMonkey 


Amber Script 


Vocalmatic 


Bases de datos de 
fuentes cientificas 


Gestores de fuentes 


Distribuidor de 
cuestionarios 


Transcripción 
automática de 
entrevistas 


, E Excel 
Estudios estadísticos SPSS 
as MAXQDA 
Categorización pei 


Scimago 
Open Journal 
Systems (OJ5S) 


; Research Gate 
Redes sociales h 
Academia 


ORCID 
Researcher ID 
Scopus Author ID 


Rankeadores 


Identificadores 


Google Académico 


Perfil de autor Dialnet 


Es así que el investigador practicante reflexivo se vuelve un crítico tanto de 
su objeto de estudio como de su acción profesional, convirtiendo en un 
hábito el proceso de mejora y aprendizaje continuo, lo que lo lleva a no sólo 
generar conocimiento sino a tornarse en un agente de su propio cambio y 
del entorno, para lo cual se le exige la formación de nuevos investigadores. 


La formación de investigadores desde la práctica reflexiva 


Desde el imaginario social, es frecuente que se piense que los 
investigadores se forman en el doctorado, y aunque este tipo de programas 
están específicamente encaminados a ello y son un espacio formal para su 
consecución, esto resulta muy tardío para el desarrollo de competencias 
investigativas dentro de las que se encuentran: el transformar problemáticas 
en objetos de estudio científicos, el vincular las teorías y la metodología con 
la resolución de problemas de investigación, el proporcionar una cadena de 
razonamiento explícita y coherente, el hacer pública la investigación 
promoviendo el escrutinio y la crítica profesional, el tener pensamiento 
estratégico, rigor científico y orientación interdisciplinaria (Paul y Marfo, 
2001; Eisenhart y DeHann, 2005; Torres, 2006). 


En los últimos años se han hecho esfuerzos para incorporar procesos de 
investigación no sólo en las maestrías, sino también en la licenciatura, en la 
formación preuniversitaria e incluso en la educación básica; esto lleva a que 
los estudiantes al entrar a la universidad ya hayan desarrollado habilidades 
básicas para la investigación, entre las que se encuentran: la identificación, 
la diferenciación, la comparación, la representación mental, la 
decodificación, la 


clasificación, el análisis y la síntesis, lo que sirve como una preparación 
para que en la vida universitaria puedan desarrollar sus primeros reportes de 
resultados, interactuar con investigadores consolidados y sobre todo ir 
aprendiendo las reglas del juego de la práctica investigativa, lo cual si bien 
implica una enseñanza formal, de teorías y métodos, más bien se ha de 
orientar para que los estudiantes tengan experiencias encaminadas al 
desarrollo de la creatividad, la reflexión y la argumentación, aspectos 
indispensables para la generación de conocimiento. 


A un investigador además de la generación de conocimiento y la 
producción científica, se le exige la formación de nuevos investigadores, en 
donde el experto orienta al aprendiz para la adquisición de los fundamentos 
epistemológicos, disciplinares y metodológicos necesarios para el 
desarrollo del trabajo investigativo de forma que este vaya siendo capaz de 
generar conocimiento, expresar su trabajo en forma oral y escrita y aplicar 
los conocimientos desde una práctica transformadora (Latapí, 1981; Rojas, 
2010). 


La formación como investigador implica el desarrollo de un habitus 
específico, pues es análoga a la formación de un oficio, en un taller 
artesanal; por lo que el aprendiz debe asimilar contenidos teóricos, 
habilidades prácticas y familiarizarse con las normas y presupuestos 
indispensables para el trabajo de investigación, por lo que la formación del 
investigador novel se beneficia si se encuentra en un contexto de 
investigación, y se familiariza con las tareas que desempeña un investigador 
de forma cotidiana en su trabajo, ya que la formación no solo estará 
orientada hacia el dominio de elementos teóricos, sino a la aplicación de los 
mismos en situaciones reales (Piña y Santa María, 2004; Sánchez y Veytia, 
2015), por lo que la vinculación entre la teoría y la práctica resulta 
fundamental, pues el que se está formando como investigador requiere tener 
tanto el dominio de conocimientos disciplinares como desarrollar 
competencias para poner en práctica este saber en contextos específicos. 


Ahora bien, para lograr lo anterior, se considera que hay al menos cuatro 
mecanismos recurrentes en la formación de investigadores: 


1. La participación en programas escolarizados 2. La práctica de la 
investigación en diversos contextos 3. La participación en procesos 
tutoriales 


4. La incursión del investigador novel en la docencia universitaria, como 
adjunto (Mina y Cornejo, 2016) 


Sin embargo, estos mecanismos pueden ser mucho más formativos y 
exitosos si se enmarcan bajo el contexto de la práctica reflexiva, la cual 
implica el pensar y repensar continuamente cómo se están haciendo las 
cosas con la finalidad de mejorarlas, siempre considerando las posibilidades 


del diálogo reflexivo como medio para confirmar las propias intuiciones y 
establecer pautas de reconstrucción de la propia práctica. 


En este sentido, a continuación, se presenta la experiencia en la formación 
de investigadores en la Escuela de Pedagogía, de la Universidad 
Panamericana, campus México, considerando que al menos —hasta el 
momento— no se cuenta con un doctorado ni con maestrías orientadas a la 
investigación; por lo que los esfuerzos que se han realizado en los últimos 
años han ido encaminados al desarrollo de competencias investigativas en 
la licenciatura por medio de las asignaturas sobre metodología de la 
investigación, la participación de los estudiantes en proyectos de 
investigación dirigidos por investigadores consolidados y la formación de 
investigadores noveles que se han integrado al equipo de trabajo en los 
últimos años. 


Compartiendo nuestra experiencia en la formación de investigadores 


Un primer esfuerzo que se ha realizado para la formación de investigadores, 
ha sido el fortalecimiento del plan de estudios de la Licenciatura en 
Pedagogía mediante la incorporación de asignaturas vinculadas a la 
metodología de la investigación; para lo cual vale la pena comentar que, 
esta licenciatura cumplió en 2018, 50 años de existencia habiendo graduado 
a más de 2.500 egresados hasta la fecha (septiembre 2019). 


Desde 1968 hasta 1993, la licenciatura estuvo incorporada a la Universidad 
Nacional Autónoma de México (UNAM) por lo que el currículo atendía a 
los requerimientos de dicha institución. En 1994, se presentó ante la 
Secretaría de Educación Pública (SEP), la primera propuesta curricular 
institucional con el objetivo de obtener el Reconocimiento de Validez 
Oficial de Estudios (RVOE). 


Desde 1994, se han hecho seis actualizaciones curriculares con la finalidad 
de atender a las necesidades de la profesión y del entorno (1998, 2001, 
2005, 2009, 2015 y 2018), siendo hasta el plan de estudios de 2001 cuando 
se incorporan asignaturas específicas sobre investigación, a saber: 
Investigación documental, Investigación empírica, Estadística descriptiva e 
inferencial y Metodología de la investigación (Meza, Galbán y Ortega, 
2017). En el plan 2005 se integran en la asignatura de Proceso de 


investigación lo documental y lo empírico, se mantiene la estadística y se le 
da un nuevo nombre a la última, quedando como Métodos de investigación 
pedagógica (esto se conserva igual en el plan 2009). 


Para el plan 2015 se migra a seis asignaturas orientadas al desarrollo de 
competencias de investigación: Introducción a la investigación, 
Metodología de 


la investigación cuantitativa l y II, Creatividad, Metodología de la 
investigación cualitativa y Seminario de Tesis. En la última actualización 
(2018) se conservan las asignaturas de Introducción a la investigación, 
Metodología de la investigación cuantitativa (se concentran las dos 
asignaturas anteriores en una), Metodología de la investigación cualitativa y 
Seminario de Tesis; agregándose Analítica de la educación y Generación y 
difusión del conocimiento las cuales buscan fortalecer la visión de los 
estudiantes en torno a lo que significa ser investigador. 


A pesar de las decisiones tomadas en torno al fortalecimiento de la 
investigación desde el currículo, esto resultaría vano si no estuviera 
vinculado a un plan estratégico de formación de investigadores bajo 
esquemas reflexivos, lo cual ha implicado no sólo la incorporación de 
contenidos cada vez más sólidos y especializados sobre paradigmas, 
enfoques, métodos y técnicas de investigación, sino sobre todo en centrar la 
enseñanza en un acompañamiento por parte de investigadores 
experimentados que lleven al aprendiz no solo a dominar los elementos 
teóricos, sino también las competencias para realizar investigación, las 
cuales se aprenden involucrándose en el proceso. 


Y es que tradicionalmente, se ha enseñado a investigar bajo una didáctica 
tradicional, documental, teórico-conceptual de la investigación (Sánchez, 
2004), en donde el proceso de enseñanza aprendizaje se articula alrededor 
de un discurso sobre el quehacer científico en vez de orientarse a una 
enseñanza reflexiva que busque aproximar a los estudiantes «al 
descubrimiento y a la construcción de su propio conocimiento mediante la 
reflexión personal y el diálogo con los compañeros (...) una comunicación 
bidireccional y dinámica, en donde exista una relación armónica entre los 
siguientes elementos: educador-contenido-estrategias-educando» (Galbán, 
2016: 33); que favorezca en los estudiantes: la capacidad creativa para la 


solución de problemas de la práctica, la descripción y comprensión de su 
quehacer como aprendices y como futuros investigadores, una perspectiva 
analítica de la investigación en donde se profundice sobre cada uno de sus 
componentes y, una visión práctica, que establezca un vínculo entre los 
saberes teóricos y prácticos (Sánchez, 2004). 


Considerando esto, en la Escuela de Pedagogía se ha establecido que los 
profesores de las asignaturas de investigación sean investigadores 
consolidados o en formación, para que los estudiantes vean hecho vida lo 
que significa serlo; sin perder de vista la formación pedagógica y que en la 
medida de lo posible sean investigadores y profesores practicantes 
reflexivos. Lo anterior, ha promovido la consolidación de una metodología 
reflexiva para la enseñanza de la investigación, cuyos aspectos principales 
se describen a continuación. 


Algo que se ha considerado fundamental es llevar a los estudiantes de 
manera gradual por el camino de la investigación, para lo cual, en la 
asignatura de Introducción a la investigación, en primer semestre, se busca 
que los discentes identifiquen el ámbito de acción de la investigación 
educativa, comprendan los paradigmas, enfoques y métodos según el objeto 
de estudio y realicen un ensayo desde la argumentación. Para lograr lo 
anterior, analizan artículos científicos, entrevistan a investigadores 
educativos, experimentan con algunas de las tecnologías orientadas a la 
gestión del conocimiento y a la visibilidad del investigador (descritas con 
anterioridad) y desarrollan un ensayo con tema de elección libre vinculado a 
la asignatura de Teoría pedagógica que es evaluado por las dos profesoras 
de las asignaturas (que son investigadoras consolidadas) y presentado por 
los estudiantes en plenaria. Todo esto, mediante el diálogo reflexivo consigo 
mismos, con sus compañeros y con el profesor; acompañado de procesos 
tutoriales fuera del aula. 


Posteriormente, en tercer y cuarto semestre cursan respectivamente 
Metodología de la investigación cuantitativa y cualitativa en donde los 
estudiantes identifican los principios de estos dos enfoques, sus métodos y 
técnicas; además del proceso de análisis de la información y la presentación 
de los resultados. Para lograr esto, se armoniza la teoría con la práctica pues 
en ambas asignaturas los estudiantes llevan a cabo un proceso de 


investigación completo (desde la delimitación de un problema hasta la 
presentación de resultados, pasando por la estructuración del marco teórico 
y metodológico, la recopilación y el análisis de la información), el cual 
además de presentarlo como reporte de investigación de forma escrita para 
la evaluación y retroalimentación por parte del profesor, es puesto en 
común mediante presentaciones orales, en el caso de cuantitativa, y 
mediante carteles científicos en el caso de cualitativa. 


En el sexto semestre se cursa Analítica de la educación que está orientada a 
aplicar la información obtenida mediante el análisis de datos para la toma 
de decisiones dentro del ámbito educativo, lo cual implica ya de por sí un 
trabajo reflexivo para determinar distintas alternativas para la mejora, esto 
se hace básicamente mediante el análisis de casos locales, nacionales e 
internacionales. 


Durante el séptimo y octavo semestre, los estudiantes pueden elegir cursar 
dos asignaturas optativas de investigación que son: Seminario de tesis y 
Generación y difusión del conocimiento; la primera sirve como una 
culminación en el proceso de formación de investigadores a nivel 
licenciatura con la elaboración del trabajo de titulación, la cual es elegida 
generalmente por estudiantes a los que les interesa seguir un posgrado de 
investigación y se trabaja, como su nombre lo indica, bajo la modalidad de 
seminario considerando el diálogo con expertos en las diferentes temáticas 
elegidas, la redacción reflexiva y argumentativa de las ideas generadas en el 
proceso de investigación y un proceso tutorial con un investigador experto 
en el tema como principales estrategias didácticas. Lo anterior, promueve 
una relación experto-novel muy estrecha que permite amplias discusiones 
sobre la construcción del objeto de conocimiento y sobre la práctica 
investigativa. 


Finalmente, en la asignatura de Generación y Difusión del Conocimiento, 
los alumnos interesados en seguirse formando en procesos investigativos, 
tienen la oportunidad de identificar el campo de actuación del investigador 
educativo mediante la interacción con expertos pertenecientes al Sistema 
Nacional de Investigadores (SNI) quienes comparten con los estudiantes sus 
experiencias cotidianas en el quehacer investigativo, además de hacer un 


diagnóstico sobre reuniones académicas, revistas científicas y grupos y 
redes de investigación del ámbito educativo. 


Mención aparte merece el coloquio de investigación anual que se organiza 
en la Escuela de Pedagogía, cuyo objetivo es crear un espacio para la 
presentación y 


discusión de trabajos de investigación desarrollados por los alumnos de 
licenciatura en las asignaturas de Metodología de la investigación 
cualitativa y Seminario de tesis; además de los proyectos llevados a cabo 
por los profesores-investigadores consolidados y por los que están en 
proceso de formación. Las condiciones de presentación son las mismas para 
todos, proyectos de investigación culminados y evaluados, ya sea por el 
profesor de las asignaturas en el caso de los alumnos de licenciatura, en los 
procesos tutoriales en el caso de investigadores en formación en programas 
de posgrado y los evaluados por pares en el caso de los investigadores 
consolidados. En la última emisión del coloquio, se presentaron 51 trabajos 
que sirvieron como base para el diálogo entre investigadores y aprendices 
promoviendo el intercambio de ideas y la mejora de los procesos de 
investigación. 


Además de las asignaturas de la licenciatura, se tiene un programa 
estructurado de becarios que se convierten en asistentes de los 
investigadores consolidados, para lo cual se requiere haber cursado al 
menos las tres primeras asignaturas de investigación marcadas en el plan de 
estudios, demostrar competencias investigativas y sobre todo mostrar 
interés por la generación de conocimiento y por formarse en este ámbito. 
Los estudiantes que son elegidos bajo un estricto proceso de selección 
trabajan «codo a codo» con los investigadores en la planeación, desarrollo y 
publicación; primero en la búsqueda de fuentes de consulta y la captura de 
entrevistas para después pasar a tareas más complejas como el diseño de 
instrumentos de recopilación de datos, la realización de entrevistas, la 
categorización de narrativas hasta la integración del reporte de resultados y 
la elaboración de artículos para revistas científicas. Este trabajo no solo 
sirve para que los estudiantes profundicen en los objetos de estudio de un 
investigador específico sino además para que experimenten el quehacer 


investigativo con sus satisfacciones, retos y frustraciones, lo cual se 
convierte en un espacio formativo por excelencia. 


Un último ámbito para la formación de investigadores, lo constituyen los 
esfuerzos encaminados al desarrollo de los nuevos profesores que se han 
ido incorporando en los últimos años a la Escuela de Pedagogía y de los 
investigadores consolidados, lo cual tiene varias aristas, pues por un lado en 
el caso de los primeros, en conjunto con el interesado se hace un plan de 
desarrollo 


sobre la trayectoria profesional que se pretende seguir, que incluye los 
estudios a realizar a corto, mediano y largo plazo además de la 
incorporación paulatina a proyectos de investigación en marcha y la 
proyección de nuevos; la participación en reuniones académicas como 
congresos y la producción científica de cada vez mayor nivel con la 
finalidad de formar parte en un futuro de la comunidad científica; todo esto 
bajo la guía de un mentor, que ya es investigador, el cual también incorpora 
al aprendiz como adjunto en las asignaturas que imparte. 


En el caso de los investigadores consolidados, el proceso es análogo, pues 
también se hace un plan de desarrollo en función de los grupos y redes de 
investigación a los que pertenece, estableciendo metas de publicación de 
manera anual además de la incorporación y permanencia en el Sistema 
Nacional de Investigadores (SN). 


Aunque estas estrategias han permitido ir consolidando la investigación 
dentro de la Escuela de Pedagogía, siendo críticos falta mucho por hacer, 
aun cuando haya sido y sea un espacio para la formación de profesores- 
investigadores practicantes reflexivos. 


A manera de cierre, se considera a la práctica reflexiva como una 
metodología capaz de promover la reflexión en el propio ejercicio de la 
investigación, por lo que una vez que se ha profundizado en el hecho de que 
no basta reflexionar sobre el objeto de estudio, sino que además el 
investigador para convertirse en practicante reflexivo necesita hacerlo sobre 
su quehacer investigativo, en el siguiente capítulo se dará paso a la 
dimensión docente del investigador. 


ES 
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El investigador en el aula universitaria como 

practicante reflexivo 

Introducción 


Cuando se habla del investigador en el aula vienen a la mente tres ideas, la 
primera es la del profesor que investiga sobre su práctica, la segunda es la 
del investigador que es profesor de investigación y la tercera es la del 
investigador que a la par desempeña el rol de profesor. En este capítulo se 
hará referencia a la tercera, para ello se busca mostrar cómo el practicante 
reflexivo debe serlo en sus distintos roles profesionales, en este caso el de 
investigador y el de profesor. 


El trabajo parte de la pregunta: ¿cómo ser practicante reflexivo tanto en la 
dimensión investigativa como en la dimensión docente? Este interrogante 
tensiona los procesos de investigar y de enseñar. 


Específicamente la separación entre la investigación y la docencia, es una 
discusión que se remonta a finales del siglo pasado. El habitus? científico y 
académico y las concepciones? sobre el investigador y el docente de finales 
del siglo XX mostraban una separación entre estos que parecía 
irreconciliable. En 


este sentido, el investigador tenía un prestigio cultural producto de su 
trabajo y de las interacciones con aparatos socioculturales mediante los 
cuales se construyen las percepciones, visiones y creencias que se van 
arraigando con el tiempo, constituyendo una identidad profesional y una 
pertenencia a la comunidad científica, mientras que el docente se 
identificaba como el estudioso consumidor y trasmisor de ese conocimiento 
científico. En este mismo sentido Clark (1998) señala que dichas tensiones 
entre investigación y docencia en instituciones de educación superior surge 
de dos procesos: la masificación del acceso a ella y el aumento de las 
expectativas sociales respecto de su investigación. 


Además de transformar las prioridades y naturaleza de los sistemas 
universitarios, los procesos de masificación de la matrícula y presión sobre 
el desarrollo de la investigación habrían traído consigo una reformulación 
de la actividad académica desarrollada dentro de las instituciones. Los 
nuevos modelos de financiamiento nacional basados en escasez, 
competencia y excelencia investigativa incitarían a las universidades a 
integrar la investigación como un nodo fundamental de su definición 
institucional (Theurillat y Gareca, 2015: 128). 


Se suma a lo anterior que «a medida que los sistemas de educación superior 
van creciendo y diversificándose, la sociedad se va preocupando más por la 
calidad de sus programas y concede mayor importancia a las valoraciones 
públicas y a los rankings internacionales de las instituciones universitarias, 
(...) que tienden a poner demasiado énfasis sobre la investigación, y a usar 
los resultados de ésta como medida estándar del valor de cada institución» 
(Hénard, 2010: 164), pero es importante que este proceso consiga también 
impactar en la calidad de la enseñanza; por ello, el investigador en el aula 


como practicante reflexivo ha de influir y dejar huella en ambas 
dimensiones: la investigación y la docencia, dejando atrás afirmaciones 
como el que los investigadores en las instituciones de educación superior 
evitan enseñar, que el tiempo que pasan en dicha institución prefieren 
dedicarlo a la actividad investigativa que a la docente, que el profundo 
interés en la investigación implica un bajo interés en la enseñanza, y, que 
cuando los académicos investigan abandonan a los estudiantes. 


El investigador en el aula universitaria como practicante reflexivo ha de 
construir un modelo de investigación-docencia integral que redibuja la falla 
principal en la educación superior, en donde se mostraba una dicotomía 
entre investigación y enseñanza, la cual ahora se presenta como una misma 
cara de la moneda, pues se sabe que la investigación, la enseñanza y el 
aprendizaje están estrechamente relacionados y son compatibles cuando 
convergen en la mejora de las personas y de las sociedades. Así se ha de 
entender a la docencia e investigación universitaria como dualidad 
transformadora de cara a una sociedad compleja. 


La práctica reflexiva en la investigación 


Cuando se hace referencia a la práctica reflexiva en la investigación lo 
primero que viene a la mente es la figura del investigador como una persona 
que genera conocimiento y que para hacerlo debe tener competencias para 
plantear un problema de investigación, elaborar un marco contextual, saber 
revisar el estado del arte, construir y validar modelos, crear y validar un 
instrumento de recolección de datos, dominar las técnicas de análisis de 
datos, saber estructurar un documento científico y dominar la escritura 
científica; además de tener la capacidad para participar en un encuentro 
científico como conferencista y poseer conocimientos de idiomas y 
sensibilidad sobre arte y cultura universales (Rivas, 2011). 


Sin embargo, para que un investigador sea considerado como practicante 
reflexivo lo anterior no basta, porque, como ya se mencionó en el primer 
capítulo de este bloque, si bien el investigador reflexiona sobre su objeto de 
estudio, desde el planteamiento hasta los hallazgos, probablemente no 
reconozca 


los principios implícitos de su hacer los cuales son orientadores de dicha 
actividad, razón por la cual requiere hacer un autoexamen sobre quién es un 
investigador en el siglo XXI. Según Galbán (2017: 133) el investigador 
practicante reflexivo «tiene una actitud crítica y una mente creativa, por lo 
que constantemente se encuentra en un estado de duda y nuevas respuestas 
a su objeto de estudio». 


Aunado a lo anterior, el investigador reconoce y comprende una cierta 
realidad a partir de su práctica profesional, sin embargo, para considerarlo 
reflexivo, esto no basta, ha de reflexionar además de manera retrospectiva e 
introspectiva sobre los modos en que concibe la investigación y su hacer 
experto pues la reflexión además de ser un proceso psicológico individual 
también implica la inmersión consciente en el mundo de la experiencia, el 
cual está colmado de connotaciones, valores, intercambios simbólicos, 
emociones y afectos, intereses sociales y escenarios políticos (Pérez, 1988). 


En este último punto, el investigador como practicante reflexivo ha de 
entender en que institución se desarrolla, pues actualmente se puede pensar 
en dos tipos de instituciones de educación superior: las que privilegian la 
investigación y las que le dan mayor valor a la docencia. 


En las universidades de investigación suelen darle un énfasis especialmente 
importante al producto investigativo, pues cuentan con la expectativa de 
que sus académicos puedan consolidarse como líderes nacionales e 
internacionales en sus áreas de conocimiento. En tanto, las universidades 
docentes permiten mayor flexibilidad en la exigencia investigativa, 
contando como válidas publicaciones en libros, artículos de diario, talleres 
creativos y publicaciones en medios populares (Theurillat y Gareca, 2015: 
129). 


En este sentido, la práctica reflexiva en la investigación es una actividad 
que interpreta una realidad en constante transformación, conformada por un 
sin fin de procesos que la hacen siempre dinámica. La reflexión sobre la 
práctica y la 


adopción de una posición crítica frente a la misma, son formas de avanzar 
hacia la toma de conciencia de la actividad profesional, pues el cambio en 


las acciones profesionales es posible cuando el investigador cuestiona de 
manera propositiva su práctica a través del autoexamen. 


Aunado a lo anterior dicha reflexión puede echar mano de la metacognición 
como conocimiento consciente, de naturaleza explícita en donde el 
investigador ha de responder a las preguntas: ¿cómo investigo?, ¿qué me 
hace ser mejor investigador? y ¿cómo integrar mi práctica investigativa a 
los requerimientos del entorno? Estas preguntas construyen principios de 
reflexión y acción conscientes, por ende, explícitos en el quehacer cotidiano 
que sigue construyendo la identidad profesional. 


En esta construcción de la identidad profesional, el investigador tiene 
asumido el rol sobre lo que es investigar y lo que le implica ser 
investigador, sin embargo, para integrarse al aula como docente y atender a 
las demandas de la profesión como las que diversas universidades de 
investigación en el mundo han comenzado a desarrollar como el aumento 
de la carga docente de los investigadores (Serow, 2000), este tendrá que ir 
configurando su concepción sobre lo que es aprender y enseñar, pues ello 
regirá las acciones de la práctica educativa, es decir habrá que transitar del 
saber erudito, al saber enseñado como lo señalan Grisales y González 
(2009), o sea, el moverse entre la producción del conocimiento científico y 
la enseñanza del mismo, lo que revalora el vínculo investigación-docencia. 


Ahora bien, asumiendo en este trabajo a la investigación científica como 
una actividad generadora de conocimiento que puede ser objeto de estudio, 
reflexión, sistematización, aprendizaje y enseñanza es que se ha pensado 
esta idea de que el investigador reflexivo puede llegar a ser docente 
reflexivo. 


La práctica reflexiva en la docencia En las instituciones de educación 
superior centradas en la docencia, al igual que la investigación, esta se 
aprecia como una actividad rigurosa, coherente y productiva fundamentada 
conscientemente en el hecho educativo, para fortalecer el aprendizaje, 
consolidarlo y transferirlo a la realidad (Materán y Mendoza, 2018). 


En la literatura sobre la docencia-investigación en el aula los trabajos se 
decantan hacia el enfoque del profesor investigador que ha de mejorar su 
práctica docente por medio de la investigación de sus propios procesos 


(Carr, 1990; Imbernón, 1998; Stenhouse, 1996; Elliott, 2015), en ese mismo 
sentido también podemos hallar trabajos que hacen hincapié en las 
iniciativas de formación docente relacionadas con la investigaciónacción 
surgidas a partir de la década de los setenta (Carr y Kemmis, 1988; Elliot, 
1993; Latorre, 2003). 


El profesor como practicante reflexivo no es una idea nueva, esta tiene su 
origen en las aportaciones de John Dewey (1989) que, en la década de los 
30 del siglo XX, reflexionó sobre cómo pensamos, y mostró la relación 
entre el pensamiento reflexivo y el proceso educativo. Aunado a lo anterior 
enfatizó la importancia de que el profesor reflexionara sobre su propia 
práctica e integrara en sus acciones las observaciones de las teorías que 
emergían en torno a los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Según López y Basto (2009: 275) citando a Dewey, un buen profesor es el 
que está dispuesto a cambiar en el sentido que le dicta la reflexión sobre las 
evidencias que le muestra la práctica, es por ello que las intencionalidades 
del profesor resultan ser determinantes. En este mismo sentido, escriben: 


el buen profesor de este siglo es quien tiene un conocimiento experto y la 
competencia para establecer vínculos de confianza con sus estudiantes; 
soporta su ejercicio docente en la ética del cuidado. 


En este caso la docencia se asume como una práctica pedagógica reflexiva, 
investigadora y transformadora, en oposición a la práctica guiada por 
concepciones y creencias producto de la tradición cultural que permanecen 
implícitas (Latorre, 2003). 


Sigue abonando al tema de la práctica reflexiva Schón (1992), quien en los 
años ochenta del siglo XX propone una epistemología de la práctica basada 
en el conocimiento en la acción y la reflexión en la acción, esta propuesta 
sugiere un cambio de estructura en el conocimiento del profesor que lo 
lleva a tomar decisiones desde o en la acción para, a posteriori, reflexionar 
sobre ella (López y Basto, 2009). 


Podemos reflexionar sobre la acción, retomando nuestro pensamiento sobre 
lo que hemos hecho para descubrir cómo nuestro conocimiento en la acción 
puede haber contribuido a un resultado inesperado. Podemos hacerlo así 


una vez que el hecho se ha producido, ya tranquilamente, o podemos 
realizar una pausa en medio de la acción [...] podemos reflexionar en 
medio de la acción sin llegar a interrumpirla. En una acción presente [...] 
nuestra acción de pensar sirve para reorganizar lo que estamos haciendo 
mientras lo estamos haciendo (Schón, 1992: 36-37). 


Lo anterior puede generar conflicto cognitivo para el investigador pues este 
tipo de conocimiento tácito, espontáneo e intuitivo, denominado por Schón 
(1992) como el conocimiento en la acción, es un saber que no proviene de 
una previa operación intelectual mientras que los esquemas cognitivos del 
primero se basan principalmente en ello, así, el investigador-docente tendrá 
que hacer un esfuerzo 


pues los requerimientos de la investigación son distintos a los de la 
enseñanza. 


Uno de los principios sobre la enseñanza es que aquel que enseña debe 
tener la intención de hacerlo y, además, debe tener la intención de enseñar 
algo. La intención de la enseñanza se puede resumir como la voluntad que 
tiene el que enseña para que el otro aprenda. De hecho, la intención de la 
enseñanza es un elemento clave de la práctica reflexiva en la docencia. Es 
así que se entiende a la enseñanza como una acción que depende de la 
existencia de una intención de enseñar. Esto por supuesto tiene su efecto en 
los estudiantes a quienes se hace extensiva esta función como principales 
protagonistas en el proceso educativo. 


Entonces, ¿qué implica ser un profesor universitario?, implica ser un 
profesional de la enseñanza superior innovador y creativo, con dominio del 
contenido formativo y de estrategias didácticas, capaz de hacer que los 
alumnos se entusiasmen por aprender. Esta sería la clave para plantear la 
acción docente en la universidad. 


Sin embargo, muchas veces el punto de partida del investigador que llega al 
aula es el de la figura competente para la investigación, pero acrítico de su 
acción pedagógica. Entonces, para llegar a cubrir lo primero el investigador 
en el aula universitaria como practicante reflexivo ha de convertirse en un 
profesor autónomo, que piensa la educación a través de la reflexión sobre lo 
que hace en las aulas de clase; que toma decisiones y crea situaciones 


innovadoras a partir de los problemas de la práctica cotidiana con la 
finalidad de mejorarla o transformarla. 


La figura del investigador en el aula (docente) como practicante reflexivo 
rompe con la idea de que el profesor es un simple consumidor de resultados 
de investigación desarrollados por representantes de otras disciplinas, pues 
la figura del primero integra ambas acciones, la generación de conocimiento 
científico y la transferencia de dicho saber en el aula universitaria. 


Bajo esta concepción el docente es el actor de la investigación y deja de ser 
un trasmisor de conocimiento, sin posibilidad de innovaciones y con poca 
contribución al desarrollo. 


Lo anterior permite vislumbrar la complejidad de la práctica reflexiva del 
investigador-docente universitario de lo cual se infieren tres dimensiones 
(ver Figura 4.1) en su saber y hacer: 


1. El conocimiento experto integrando el campo del saber que investiga en 
conjunto con las competencias investigativas. 


2. La cavilación sobre la actividad profesional investigativa. 
3. La especulación en torno a las acciones docentes. 


Figura 4.1. Dimensiones del saber y hacer del investigador-docente 
universitario (Fuente: Elaboración propia) 


Conocimiento 
experto 


Actividad Acciones 


profesional docentes 
investigativa 


Para atender dicha complejidad el investigador en el aula universitaria ha de 
atender a la espiral de la reflexión la cual implica: la acción, las prácticas, el 
error, la reflexión, la práctica reflexiva. En este planteamiento se sugiere 
que la acción tiene su espacio más visible en la práctica cotidiana y esta 
muchas veces contiene errores lo cual abre la posibilidad de nuevos 
espacios de acción. 


Según De la Torre (1993) el error sirve como una contraseña y señuelo de 
un modo de pensar y hacer diferencias, este se acepta como hecho natural 
que acompaña al aprendizaje, por lo que toda mejora pasa por el cambio y 
no siempre se consigue sin fallos o equivocaciones. En la pedagogía del 
error, se valora lo que ya se tiene conseguido y analiza, a través del error, lo 
que falta mejorar. En este sentido el error es un desajuste entre lo esperado 
y lo obtenido. 


Lo anterior lleva a la reflexión que se ha de introyectar y accionar en la 
práctica, permitiendo al docente pensar en sus propias equivocaciones y 
modificarlas, no sin dejar de tomar en cuenta también los aciertos y 
replicarlos. 


De esta manera, el investigador en el aula a través de la reflexión personal y 
dialogal sobre su propia práctica, en este caso la docente, ha de asumir a la 
reflexión como un espacio para reconocer sus equivocaciones y 
frustraciones y proponer procesos formativos contextuales, creativos, 
críticos y propositivos, sin embargo, ello no podrá ocurrir sin la experiencia 
vivida, es decir el componente experiencial es muy importante, ya que le da 
al docente la oportunidad de construir a sus interlocutores a partir del 
diálogo y no sólo asumirse como un profesor que sabe, sino como un 
docente que le interesa el aprendizaje de sus estudiantes. 


El componente experiencial, en el caso del investigador en el aula 
universitaria 


no sólo atañe a la práctica docente, también alude a la experiencia 
investigativa, la cual ha de ser llevada al salón de clases para ser explotada 
como estrategia de enseñanza; ello permite también acercar a los 
estudiantes a la experiencia del investigador que ha de acortar el camino de 
estos sobre ciertos saberes. 


Recuperando esta idea, la experiencia que se tiene fuera del aula como 
investigador puede ser sistematizada a fin de lograr una posterior 
trasposición al salón de clases, ello abre la posibilidad de abrirse a 
aprendizajes simples y complejos. Ejemplo de esto puede ser una actividad 
en donde el investigador utilice como material didáctico los productos 
científicos generados de sus propias investigaciones y los integre en alguna 
estrategia formativa. 


La transposición didáctica como estrategia reflexiva del investigador en 
el aula universitaria 


La transposición didáctica explica el camino por el que se pasa de un saber 
científico a un saber enseñado, en donde interviene la comunidad científica, 
las políticas educativas y los procesos de enseñanza en el aula (Chevallar, 
1998), ahora bien, ¿quién puede ser el actor idóneo para llevarla a cabo? 


Asumimos que el investigador en el aula como practicante reflexivo, quien 
ha de poner en acción esta propuesta desde la reflexión, pues en su campo 
profesional como investigador su función es la de generar conocimiento 
científico, mientras que en el aula como docente se debe ocupar de que los 
estudiantes aprendan sobre dicho conocimiento. 


El reto del investigador en el aula universitaria es convertir el contenido 
científico en contenido de enseñanza. Habrá que pasar del objeto de 
investigación al objeto de enseñanza. «Toda práctica de enseñanza de un 
objeto presupone, en efecto; la transformación previa de su objeto en objeto 
de enseñanza» (Verret, 1975 citado en Gómez, 2005: 84). Cuando se es 
investigador y docente, la enseñanza del saber debe reflexionarse a la par de 
la producción de dicho saber. 


Así, se identifica una necesidad de considerar que lo enseñado en las aulas 
universitarias es un saber exógeno a ellas y ha de llevarse a estas. Entonces 
la pregunta es: ¿cómo se puede pasar del conocimiento científico generado 
por el investigador a la vivencia del mismo por parte de los estudiantes en 
un ambiente de aprendizaje escolarizado? 


Para responder esta pregunta habrá que considerar (ver figura 4.2): 


*La propuesta de la trasposición didáctica en donde el investigador en el 
aula universitaria como practicante reflexivo tendrá que peregrinar del saber 
sabio para convertirlo en saber enseñado transitando por el saber enseñable 
que no depende de este sino de la institución en donde investiga y enseña 
(ver Figura 4.3). 


*La instrumentación didáctica que contempla las fases de diagnóstico, 
planeación, realización y evaluación. 


*Las propuestas de la práctica reflexiva entre los que destacan: el método 
R4, el método R5 (ambos descritos en la primera parte de este libro), el 
modelo ALACT de reflexión, el modelo cebolla (Korthagen, 2010), el 
Modelo Intervención reflexiva fundamentada (Malpica 2012) y el Modelo 
de Práctica Reflexiva Mediada (Cerecero, 2018). 


Figura 4.2. Propuesta de la transposición didáctica 


Objeto de saber Objeto de enseñar Objeto de enseñanza 


Producción cientifica Diseño curricular Instrumentación didáctica 
Investigador Institución educativa Docencia 


Ahora bien, como ya se ha mencionado el protagonista principal para que se 
dé la transposición didáctica es el docente quien podrá participar en 
distintos momentos, como el diseño de un curso, la ejecución del mismo, 
integrando el sistema de evaluación. Es aquí donde se conjuntan las 
propuestas de los modelos de la práctica reflexiva presentados en el primer 
bloque de este libro, pues para diseñar se requiere reflexionar, al ejecutar se 
requiere reflexionar y al evaluar se requiere reflexionar, ello para corregir y 


observar los efectos producidos, y después nuevamente reflexionar para 
rediseñar retomando el espiral de la reflexión. 


Figura 4.3. Elementos para la enseñanza en el aula universitaria 
(Fuente: Elaboración propia) 


Después de mostrar a la transposición didáctica como estrategia reflexiva 
del investigador en el aula universitaria vale la pena destacar algunas 
características del investigador-docente practicante reflexivo: 


«Cuando enseña va más allá de aplicar una teoría o metodología; más bien 
potencia la enseñanza, siempre buscando lo más simple, sin perder nunca de 
vista al interlocutor (el estudiante) y la complejidad del contenido. 


«Está dispuesto a enseñar y aprender en un proceso dialéctico y es capaz de 
romper con las maneras tradicionales de transmitir el conocimiento, por ello 
no duda en abrir caminos a la reflexión. 


«Atiende al reconocimiento de sus interlocutores como actores partícipes de 
su formación. 


«Propone criterios de trabajo en el aula con la finalidad de lograr la 
comprensión y la negociación de los mismos en pro del aprendizaje. 


*Es capaz de hacer un alto para explicar y acompañar al otro en sus dudas, 
inquietudes, es decir, entiende al aprendizaje como corrección de 
trayectoria. 


eValora la retroalimentación y el error como oportunidad de aprendizaje y 
de mejora. 


*Es flexible ante la diversidad de situaciones que se pueden presentar en el 
aula universitaria. 


«Le apasiona su labor docente en la misma medida que su labor 
investigativa pues sabe que con ambas está aportando a la sociedad de la 
cual es parte. 


«Es capaz de ejercer la metacognición, que, constituye un ejercicio de 
razonamiento, reflexión y análisis sobre el quehacer cotidiano. 


*Valora la calidad de su enseñanza en relación con el aprendizaje de los 
estudiantes. 


"Muestra confianza en sus estudiantes y genera actividades desafiantes. 


+ Asume a la institución educativa como un ecosistema de aprendizaje y crea 
entornos propicios. 


A manera de cierre, la combinación investigación-docencia representa la 
oportunidad de que la universidad le atribuya el valor a cada una de estas 
funciones que se convierte en eslabón fundamental en el cumplimiento de la 
misión universitaria. Sin embargo, el asumir este binomio en la universidad 
implica un conjunto de estrategias que garanticen una conexión directa 
entre la docencia y la investigación. En ese sentido, el rol de la universidad 
como institución debe estar orientado en propiciar un ambiente 
cohesionado, comprometido y motivado, para que dicha institución siga 
cumpliendo con sus funciones sustantivas: docencia, investigación y 
difusión. 


Aunado a lo anterior, según Materán y Mendoza (2018) deberá: a) 
Establecer a la investigación como fundamento de la educación 


universitaria, y soporte no solo de la docencia sino de la vinculación social. 


b) Fundamentarse en la interdisciplinariedad, transdiciplinariedad, 
heterogeneidad, consolidándose el carácter científico de la información 
obtenida. 


c) Propiciar la formación permanente de los docentes-investigadores para el 
fortalecimiento de la dualidad docencia-investigación. 


d) Conformar una estructura física, intelectual y relacional para el 
desarrollo de la investigación y su praxis 


e) Fortalecer la labor investigativa con el reconocimiento y satisfacción de 
necesidades investigativas 


f) Motivar a los docentes-investigadores a través de la formación continua 
que les permita garantizar la viabilidad, ejecución, continuidad y por ende 
la sustentabilidad de la docencia e la investigación. Por lo anterior el 
investigador en el aula universitaria como practicante reflexivo requiere 
además de su trabajo de reflexión en torno a la investigación y la docencia 
para la mejora de sus prácticas, del apoyo institucional que promueva este 
binomio. 


En otro orden de ideas, así como en el rol de investigador la persona crea 
conocimiento, en el rol docente debe suceder lo mismo, pues si se es un 
practicante reflexivo, este será capaz de analizar su práctica y de proponer 
innovadoras formas de pensar y de realizar los procesos de enseñanza y 
aprendizaje atendiendo a la necesidad de que la educación del siglo XXI se 
centra en formar a personas que se asumen como actores y no solo como 
espectadores de una sociedad cambiante y compleja, los cuales, en la 
medida en la que han alcanzado un alto grado de reflexividad y sean 
capaces de incidir en su crecimiento personal e influir en la mejora social 
porque han desarrollado un conocimiento sostenible (Meza y Ortega, 2015). 


Así, el investigador en el aula como practicante reflexivo ha de retomar las 
propuestas de la tradición sobre este tema e incorporarlas a su rol docente. 
En dicha tradición se contempla el compromiso de cuestionar 
sistemáticamente las prácticas propias de enseñanza, es decir, el modo de 


enseñar e identificar las dificultades de la práctica para que, en un segundo 
momento superarlas, haciendo uso de la espiral de la reflexión. 


Actualmente las instituciones de educación superior interesadas en influir e 
impactar socialmente, están fortaleciendo el vínculo investigación-docencia 
pues se sabe que la primera es un espacio de generación del conocimiento 
mientras que la segunda permite transferir ese conocimiento a los distintos 
espacios profesionales en los que se desenvuelven los egresados de dichas 
instituciones; de ahí que, el docente no ha de centrar su acción educativa 
solo en los contenidos por transmitir, en su selección y organización, sino 
en la forma en que se puede propiciar una enseñanza orientada a descubrir, 
innovar y pensar para construir conocimiento y formar, teniendo en cuenta 
los dilemas propios del contexto. 


En efecto el investigador en el aula como practicante reflexivo habrá de 
configurar situaciones problemáticas en el salón de clase, analizadas y 
transformadas por el investigador-profesor, quien se encuentra directamente 
involucrado en ambos escenarios, el de la investigación y el de la docencia. 
La 


base de la calidad en la educación está en la capacidad de reflexión sobre la 
práctica de sus actores, en este caso el investigador que asume también el 
rol docente. 


ES 
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HI 
LA COMPETENCIA INVESTIGADORA EN LA 
FORMACIÓN INICIAL DEL MAESTRO 


A partir de los resultados de diferentes investigaciones realizadas en el 
contexto de la formación inicial de maestros, los capítulos de este bloque 
presentan aportaciones teóricas y experiencias de innovación docente que 
permiten validar el potencial formativo de las prácticas en contextos de 
formación dual, como el aprendizaje-servicio, y de las metodologías activas 
como la investigación formativa y el codiseño, en la línea de favorecer el 
perfil del maestro investigador. Estas investigaciones se han llevado a cabo 
mediante el trabajo colaborativo en equipos mixtos formados por 
profesorado universitario de diferentes áreas de conocimiento y 
maestras/os en activo. Ello ha permitido desarrollar y sistematizar un 
conocimiento de carácter transversal y contextualizado. 


El capítulo 5, «Del maestro reflexivo al maestro investigador», muestra el 
recorrido que el grupo de investigación ha realizado para contribuir a la 
formación inicial de maestros desde el contacto con la realidad escolar 


mediante la realización de proyectos de aprendizaje-servicio acompañados 
de procedimientos de práctica reflexiva. Este recorrido ha mostrado la 
necesidad de que los futuros maestros se formen también como 
investigadores a partir de una metodología conectada con la realidad 
escolar que les permita interrogarse sobre la educación y promover 
procesos fundamentados de mejora. 


El capítulo 6, «El papel de la investigación en la formación inicial de 
maestros y maestras», examina, por un lado, las razones por las que los 
maestros y maestras necesitan incorporar la investigación en su quehacer 
profesional y, por otro, los factores que explican la distancia que se ha 
dado tradicionalmente 


entre teoría y práctica, o concretamente, entre la investigación educativa y 
la práctica docente. La educación entendida como una práctica en 
constante revisión y la exigencia de fundamentar los procesos de mejora e 
innovación en la investigación científica ponen en evidencia la necesidad 
de formar a los maestros como investigadores. Para ello, como se expone a 
lo largo del capítulo, es preciso que la competencia investigadora forme 
parte del perfil profesional del docente y sea considerada un aspecto clave 
en la formación inicial del profesorado. Desde esta perspectiva, se indaga 
sobre cómo desarrollar la competencia investigadora en los procesos de 
formación inicial y, especialmente, sobre los diferentes enfoques y métodos 
que facilitan su desarrollo a través del encuentro entre universidad y 
escuela. 


El capítulo 7, «La investigación formativa y el codiseño como estrategias 
metodológicas para el desarrollo de la competencia investigadora», tiene 
como finalidad examinar las potencialidades de estas dos metodologías 
para promover la competencia investigadora en la formación inicial de 
maestros y maestras. Presenta el desarrollo de dos experiencias de 
innovación basadas en la investigación formativa, los proyectos de 
aprendizaje servicio (ApS) y el codiseño, como metodologías de 
investigación orientadas a la práctica profesional. Se detalla el proceso de 
diseño y sus fases, los contenidos trabajados y los resultados obtenidos en 
el proceso de aprendizaje de los estudiantes. El principal resultado 
obtenido ha sido un desarrollo más profundo y complejo de las 


competencias de investigación en la formación inicial de los y las futuras 
maestras. 


5 
Del maestro reflexivo al maestro investigador 
Introducción 


Es larga y productiva la trayectoria sobre la mejora de la formación inicial 
del profesorado, especialmente de Educación Infantil y Primaria, tanto a 
nivel europeo como americano (ver p.e. Zeichner, 2010). En este sentido, en 
Cataluña, en el mes de noviembre de 2013 se firmó el convenio entre la 
Secretaría de Universidades e Investigación de la Generalitat de Catalunya 
y nueve universidades, públicas y privadas, diez en el momento presente, 
que daba salida al Programa de Mejora e Innovación en la Formación de 
Maestros (MIE). Las vías en las que se despliega el programa para 
conseguir sus objetivos son básicamente: la investigación en el área, de la 
que se han hecho tres convocatorias; grupos de trabajo sobre nueve ámbitos 
(Practicum, género, competencias digitales, p.e.); seminarios, como 
resultado de los grupos de trabajo; movilidad internacional, también con 
tres convocatorias, tanto para estudiantes como para el profesorado de los 
grados citados; y actividades de difusión. 


Uno de los aciertos del Programa ha sido la incorporación de maestros en 
ejercicio a los equipos de los proyectos de investigación. De esta manera, se 
ha conseguido acercar más la universidad a la escuela, y las preguntas de 
los proyectos de investigación a las necesidades educativas reales. En las 
páginas que siguen y en los dos capítulos posteriores, se quiere mostrar el 
recorrido que uno de estos equipos de investigación ha realizado desde el 
primer proyecto conseguido, desarrollado en las universidades de Barcelona 
y Girona (España), hasta el momento en que nos encontramos. También 
algunos de los grandes aprendizajes que como docentes hemos realizado y 
que han supuesto la introducción de innovaciones en nuestra manera de 
enseñar, si bien limitadas a las asignaturas en las que nos desempeñamos. 


Con la voluntad de acercar práctica y teoría 


Así gestamos la solicitud del primer proyecto, «Construcción de 
conocimiento pedagógico a partir de la transferencia de experiencias de 
aprendizaje-servicio en la formación inicial de maestros/as»*. Siendo 
sensibles a la crítica recurrente de los estudiantes de los grados de 
Educación, acerca de que preparamos en exceso desde la teoría y en defecto 
desde y para la práctica, y a la constatación de que en ambos contextos se 
aprenden conocimientos diferentes e igualmente necesarios (Zabalza, 2011), 
nos apoyamos en dos metodologías ampliamente conocidas y extendidas, 
aprendizaje-servicio (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2006) y práctica reflexiva 
(Domingo y Gómez, 2014). 


El aprendizaje-servicio «combina procesos de aprendizaje y de servicio a la 
comunidad en un solo proyecto bien articulado en el que los participantes 
aprenden trabajando en necesidades reales del entorno con la finalidad de 
mejorarlo» (Puig, Batlle, Bosch y Palos, 2006: 22). Los claustros de las 
escuelas vinculadas a la investigación hacían propuestas de colaboración a 
los estudiantes 


que podían durar un semestre o todo el año escolar (p.e., apoyo en la 
lectura, trabajo por proyectos, grupos interactivos o atención a la 
diversidad). De este modo, los estudiantes podían ampliar sus aprendizajes 
a través de situaciones de experiencia en el rol de maestros ya desde primer 
curso sin esperar a los Practicum. Trabajar al lado de maestros expertos, 
comprometidos con su labor y con la tarea de formar a los futuros maestros, 
nos daba la seguridad de estar preparando realmente para la práctica 
profesional (observación, análisis, elaboración de alternativas...), al tiempo 
que se actuaba sobre necesidades auténticas de los centros. 


Estas experiencias, así como otras habidas por los estudiantes que no 
participaban en los proyectos de aprendizaje-servicio, se compartían en 
momentos determinados de la docencia de las asignaturas, y se analizaban 
mediante procedimientos de práctica reflexiva entendida «como una 
metodología de formación cuyos elementos principales de partida son las 
experiencias de cada docente en su contexto y la reflexión sobre la propia 
práctica» (Domingo y Gómez, 2014: 90), lo que permite aprender de la 
experiencia y construir conocimiento acerca de ella, conocimiento que 
opera en tres niveles: ser, conocer y hacer. Siendo el pensamiento reflexivo 


una competencia fundamental para la función profesional de maestros y 
educadores, que no sólo han de formar, sino saber argumentar sus acciones 
y opciones, su desarrollo debe ser también un objetivo prioritario en la 
formación inicial de estos profesionales (Schón, 1987; Esteve, Melief y 
Alsina, 2010; Domingo y Gómez, 2014). 


Ambas metodologías eran, pues, en nuestro proyecto, fines en sí mismas, no 
sólo medios, porque las consideramos valiosas para la formación de 
maestros reflexivos, críticos y autónomos, y porque nos aseguraban poner 
en el centro de los aprendizajes a los estudiantes, sus experiencias 
educativas, tanto recientes como pasadas, fueran en el rol de docentes o en 
el de alumnos, y las representaciones, cognitivas y afectivas, de tales 
experiencias, incorporando el análisis de la práctica para construir 
conocimiento teórico a partir de él, y acercando así teoría y práctica 
(Sancho y Hernández-Hernández, 2014). 


Por su parte, la metodología de investigación utilizada, el codiseño 
(Rowland, 2008), se reveló además de como totalmente apropiada, como un 
nuevo apoyo para el acercamiento entre práctica y teoría, que en la 
metodología se combinan constantemente. El codiseño es un tipo de 
investigación participativa que permite acompañar el trabajo colaborativo 
de todos los agentes implicados, en nuestro caso, maestras, estudiantes y 
profesorado universitario, en el objeto de estudio (aprendizaje significativo, 
unión teoría-práctica, aprender de la experiencia). Lo hace a través de 
múltiples iteraciones de cuestionamiento, observación, análisis, diseño e 
implementación, que reinician el ciclo y llevan a un nuevo diseño de la 
acción. En este camino, además de productos, genera conocimiento 
científico resultante de los análisis, reflexiones y aportaciones de sus 
participantes, de manera similar a las espirales reflexivas de la 
Investigación Acción Participativa. Se ha aplicado en centros de Educación 
Primaria y Secundaria (p.e. Messiou, 2014), pero es relativamente nueva en 
el ámbito universitario (Bovill, 2014). 


Así pues, teniendo en el centro las situaciones y experiencias de los 
estudiantes, provenientes o no de los proyectos de aprendizaje-servicio, la 
investigación aspiraba a codiseñar dispositivos y herramientas que 
facilitaran la construcción de conocimiento pedagógico integrado 


(conceptual, procedimental y actitudinal), utilizarlos en el desarrollo de 
asignaturas de los grados, y evaluar su potencialidad para llevar a cabo una 
formación teórica significativa y conectada con la formación práctica. El 
proyecto se desplegó mediante dos iteraciones en las que, además de 
producir dispositivos e instrumentos, se elaboró conocimiento acerca de las 
posibilidades del aprendizaje-servicio como contexto formador y la 
utilización de la metodología de investigación como estrategia docente 
tanto en las escuelas como en las universidades. 


Centrándonos en los primeros, el proyecto permitió la identificación de 
procesos y acciones que permiten pasar de las situaciones de experiencia al 
conocimiento pedagógico integrado (conceptos, procedimientos y 
actitudes), y a la construcción de instrumentos de enseñanza-aprendizaje 
que concretan tales procesos y acompañan en la realización de este trayecto 
(Ayuste, Escofet, Gros, Obiols, Payá, Piqué, Rubio, Masgrau, Comas y 
Sansalvador, 2016). Para ello partimos de un concepto de aprendizaje 
experiencial, cíclico y basado en la 


acción (Dewey, 1967; Kolb, 2014; Korthagen, Loughran y Russell, 2006), y 
que incluye los diferentes tipos de saberes, intuitivo, esquema y teoría 
(Melief, Tigchelaar y Korthagen, 2010), así como cognición, percepción, 
afecto y acción, para llegar a un conocimiento integrado y holístico (Kolb, 
2014). 


El equipo formuló y secuenció trece indicadores que muestran uno de los 
posibles recorridos que permiten pasar de la reflexión sobre la experiencia 
al conocimiento pedagógico, y que transcurren entre la identificación y 
descripción de la experiencia a analizar la transferencia del nuevo 
conocimiento a otras situaciones similares en algún o algunos elementos, 
pasando por la identificación de las preconcepciones, el conocimiento tácito 
y las relaciones con el conocimiento teórico, entre otros estadios. 


La batería de instrumentos para extraer conocimiento de la práctica fue 
codiseñada con las maestras que formaban parte del equipo de 
investigación, y con doce estudiantes, de 2” y 4? curso de los grados de 
Educación Infantil y Educación Primaria de las dos universidades 
participantes, que habían realizado proyectos de aprendizaje-servicio el año 


anterior y que fueron escogidos por la calidad del análisis reflexivo sobre su 
experiencia (Ayuste, Escofet, Masgrau y Obiols, 2016). 


Dotados de un sentido participativo y colaborativo, tenían que incluir 
también momentos de trabajo autónomo e individual. Debían ser lo 
suficientemente flexibles para poder utilizarse en cualquiera de las 
asignaturas de los grados, tanto fundamentales como obligatorias u 
optativas, y especialmente en los Practicum, así como poder recurrir a ellos 
como eje vertebrador del desarrollo de la asignatura o, por el contrario, de 
forma puntual cuando se quisiera llevar a cabo un procedimiento de práctica 
reflexiva sobre la experiencia. 


A lo largo de año y medio de proyecto, que ocupó parcialmente dos cursos 
académicos, también participaron estudiantes de 1* y 3” de los grados y 
universidades mencionadas, en las asignaturas vinculadas al proyecto, en un 


doble nivel. El primer curso, realizando proyectos de aprendizaje-servicio y 
analizando situaciones de experiencia, fueran o no de estos proyectos, en el 
marco de cada asignatura. El segundo, en el sentido anterior y, además, 
experimentando y valorando los instrumentos de enseñanza-aprendizaje que 
habíamos codiseñado. 


Por otra parte, los doce estudiantes anteriormente mencionados valoraron 
también las posibilidades del aprendizaje-servicio para su formación, las 
condiciones que han de tener los dispositivos e instrumentos que 
acompañan la reflexión para producir aprendizajes significativos, y 
actuando como expertos en la validación final de los mismos, juntamente 
con las maestras del equipo y siete profesores universitarios especialistas en 
aprendizaje-servicio, Teoría de la Educación y Didáctica (Payá, Gros, Piqué 
y Rubio, 2018). A todos ellos, nuevamente nuestro reconocimiento y 
agradecimiento. 


Nuevos aprendizajes y conocimientos 


La consecución de los objetivos de la investigación produjo múltiples 
aprendizajes en el equipo de investigación y en los estudiantes de cursos 
anteriores que participaron en las dos iteraciones. Uno de los principales fue 
descubrir en la metodología de investigación, el codiseño, una nueva 


estrategia favorecedora de la participación en profundidad y otro recurso 
docente, adaptable a cualquier situación y contexto (Ayuste, Escofet, Gros, 
Masgrau, Obiols, Paya, Piqué y Rubio, 2016). Porque implica a todos los 
protagonistas de la acción en procesos reflexivos tendentes a su 
comprensión y mejora. Promueve el conocimiento de la perspectiva de los 
otros agentes de la acción y busca el entendimiento. Estimula la toma de 
conciencia respecto a cómo se está procediendo y la propia responsabilidad 
en el cambio, motivando para una nueva acción. Y, al hacerlo, genera 
conocimiento. 


En nuestra investigación, y por lo que hace referencia al profesorado 
universitario, las acciones de codiseño nos permitieron conocer las 
necesidades, demandas y expectativas de los estudiantes para aprender 
significativamente en las aulas de las facultades. Los estudiantes, por su 
parte, conocieron los procesos de planificación desde las asignaturas, así 
como las posibilidades y limitaciones de acción de su profesorado en el 
conjunto del grado. Valoraron también el conocer la perspectiva del 
profesorado sobre los intereses de aprendizaje de las asignaturas, lo que les 
hacía dotar a estas de mayor valor. 


La participación de las maestras en la investigación y desde los proyectos 
de aprendizaje-servicio nos enseñó otro tipo de colaboración universidad- 
escuela y el valor de contar con ellas en la formación inicial de maestros, 
dando a conocer el día a día de las aulas y centros escolares y preparándoles 
para su futuro ejercicio profesional. También ellas se beneficiaron de la 
participación de los estudiantes al contar con más apoyos para realizar su 
tarea educativa diaria, y porque el acompañamiento a los estudiantes les 
generó espacios de cuestionamiento de su propia práctica docente y de 
reflexividad. 


Los estudiantes de las asignaturas vinculadas valoraron de forma especial la 
participación en proyectos de aprendizaje-servicio. Les permitió entrar en 
las escuelas desde el primer semestre del primer curso; validar, en la 
mayoría de los casos, su opción por el magisterio; conocer metodologías 
innovadoras, como el aprendizaje por proyectos o los grupos interactivos; y 
dotar de sentido a aprendizajes teóricos y conceptuales como aprender 
mediante la acción o respetar el tiempo de los alumnos. Los grupos que, en 


el segundo año del proyecto, utilizaron la batería de instrumentos 
codiseñada para extraer conocimiento de la práctica, la consideraron útil 
para tal fin, si bien destacaron que no se había integrado en el conjunto del 
desarrollo de la asignatura, por lo que la habían vivenciado como una 
sobrecarga de trabajo. Ello constituye una cuestión de mejora de la 
planificación de la asignatura en una nueva implementación. 


Hay que destacar una nueva limitación, la no continuidad con esta 
metodología 


docente por parte de los estudiantes participantes, ya que solo pudimos 
implementarla en las asignaturas que los miembros del equipo de 
investigación impartían en las diferentes titulaciones. 


Desde estas valoraciones, consideramos que la trayectoria seguida ofrece 
nuevas evidencias acerca de la validez y necesidad de conectar la docencia 
y el trabajo en el aula con situaciones de experiencia aportadas por los 
estudiantes para una formación teórica significativa. La idoneidad de 
recurrir al aprendizaje-servicio y a la práctica reflexiva para conseguir esa 
formación y el vínculo entre teoría y práctica educativas. El valor de contar 
con maestros y escuelas que colaboran en la formación inicial de maestros, 
no sólo a nivel de formación práctica, sino también teórica, 
ejemplificándoles el sentido de contenidos conceptuales y teóricos que se 
desarrollan en el marco de las asignaturas. 


La necesidad de que planteamientos como los que hemos expuesto, sean lo 
habitual en la forma de impartir docencia en los grados de Educación y no 
experiencias puntuales que los estudiantes pueden o no tener en algún 
momento de su paso por nuestras universidades (Paya, Ayuste, Escofet, 
Gros, Masgrau, Rubio y Sabariego, en prensa). Porque el conocimiento de 
los profesionales de la educación, como su actividad, es complejo, holístico 
y situado, y la actitud y los procedimientos de reflexividad competencias a 
desarrollar para contribuir a que enfrenten su futura práctica profesional con 
mejores condiciones (Montero, 2018), además de ser una de las vías para 
construir conocimiento en Pedagogía. 


Formar en la investigación desde la experiencia y la reflexividad 


En nuestro recorrido, la práctica reflexiva como método de aprendizaje y de 
construcción del conocimiento mostró también otro sentido, el de ser 
iniciadora de procesos de investigación desde la formulación de preguntas 
nacidas de necesidades reales cuya resolución se beneficia del trabajo 
colaborativo. Desde esta consideración y con los aprendizajes y 
conocimientos realizados, afrontamos el diseño del siguiente proyecto, 
«Desarrollo de competencias de investigación a través de la participación 
en proyectos de aprendizaje servicio: del maestro reflexivo al maestro que 
investiga»”. Intuíamos también que investigar podía ser un servicio que los 
estudiantes, desde su trabajo en las asignaturas o en el marco del Trabajo de 
Fin de Grado (TFG) podían hacer a las escuelas. En este planteamiento los 
estudiantes se beneficiaban, además de por desarrollar competencias 
investigadoras y saber sobre investigación, por el contacto con la realidad y 
el desarrollo de competencias éticas como, por ejemplo, compromiso social, 
responsabilidad y capacidad para transformar el entorno. Por añadidura, 
aquellos estudiantes a quienes, por unos u otros motivos, les cuesta 
encontrar o elegir un tema de interés o centrar las dimensiones en que 
desarrollarlo. 


Por otra parte, a menudo los estudiantes de los grados de Educación Infantil 
y de Primaria afrontan la asignatura de TFG considerando que no tienen los 
suficientes conocimientos metodológicos. La formación en y para la 
investigación parecía ser otra necesidad real de una parte, al menos, de las 
universidades de nuestro estado (Freixa, 2017). Para ello, el proyecto 
recurrió a una nueva metodología, la investigación formativa, que permite 
aprender investigando o enseñar realizando investigación (Parra, 2004; 
Cortés, et al, 2008). 


Así, la propuesta se planteó contribuir al desarrollo de las competencias 
investigadoras en los estudiantes a través de la implementación de tal 
metodología en el desarrollo, parcial o total, de las asignaturas vinculadas, 
de las cuales sólo una era metodológica, y en un entorno de aprendizaje 
atravesado por los proyectos de aprendizaje-servicio, sus espacios de 
reflexividad y por procesos de codiseño. 


La potencialidad tanto metodológica como formativa del codiseño nos 
impulsó a mantenerlo en el nuevo proyecto. Los objetivos planteados 


fueron desarrollar y evaluar estrategias que favorezcan las competencias 
investigadoras de los futuros maestros; incrementar procesos de aprendizaje 
significativo en su formación inicial a través de la reflexión y su 
implicación en situaciones de experiencia, especialmente las derivadas de 
proyectos de aprendizaje-servicio; y potenciar la construcción de entornos 
de trabajo colaborativo centrados en las necesidades de las escuelas y en el 
desarrollo de competencias investigadoras en los estudiantes. Los procesos 
de codiseño eran, pues, cruciales, para conectar necesidades reales de las 
escuelas y preguntas de investigación de los estudiantes, en cuyo despliegue 
intervenía el profesorado universitario. 


El proyecto se desarrolló a lo largo de dos años a través de tres iteraciones. 
La primera orientada a incrementar las situaciones de experiencia y 
reflexión de los estudiantes de las asignaturas vinculadas mediante su 
participación en proyectos de aprendizaje-servicio, y a conocer cómo 
entendían y definían la investigación desde la posición de maestros. 


Fue interesante descubrir cómo de forma generalizada concebían la 
investigación como una función fundamental de los maestros, parte de su 
identidad profesional, relacionada con la mejora de la práctica educativa y 
la resolución de problemas; así como que no se encontraran diferencias 
entre los sentidos atribuidos por estudiantes participantes en aprendizaje- 
servicio y no participantes. 


La segunda iteración, centrada en implementar la metodología de 
investigación formativa en los mismos cursos y gracias a la colaboración de 
treinta y cinco escuelas, incluidas las tres miembros del equipo; evaluar las 
implementaciones desde el punto de vista de los estudiantes, las escuelas y 
el profesorado universitario; y en explorar los tipos de dispositivos y los 
contenidos que se intuían como más adecuados para acompañar el 
desarrollo de competencias investigadoras en los estudiantes de los grados 
de educación. En ambas participaron estudiantes de 1” y 2” de la 
universidad de Barcelona y de 3* de la 


universidad de Girona. 


La tercera se focalizó en diseñar el instrumento desde el estudio 
bibliográfico (p.e., Mateo, Escofet, Martínez y Ventura, 2009; Rodríguez y 


Llanes, 2013; Vitae Researcher Development Framework, 2010) y el bagaje 
de las dos iteraciones anteriores. 


Elaboramos la Guía para la formación de la competencia investigadora 
(Payá (coord.), Ayuste, Cano, Escofet, Gros, Piqué, Rubio, Sabariego, 
Masgrau, Sansalvador, Pérez, Comas y Jouannet, 2018), que la despliega en 
ocho subcompetencias con tres niveles de ejecución, se acompaña del 
marco teórico en que se sustenta y ofrece orientaciones para su utilización. 
Fue validada siguiendo la metodología del juicio de expertos en una triple 
perspectiva: estudiantes que acababan de defender su Trabajo de Fin de 
Grado (TFG) en Educación Infantil o Educación Primaria, las maestras 
miembros del equipo de investigación, y profesorado universitario con 
experiencia en tutorización de TFG. Desde estas líneas, queremos 
nuevamente agradecer a todos ellos y a las escuelas que abrieron sus 
puertas para que los estudiantes pudieran realizar las actividades de 
investigación o diseño de propuestas didácticas. 


Para la elaboración de la Guía continuamos situadas en el concepto de 
aprendizaje basado en la acción, significativo, experiencial, conectado con 
problemas reales de la práctica educativa, basado en la indagación y cíclico. 
El objetivo que se perseguía era diseñar un instrumento para aprender a 
hacer investigación haciéndola (Moreno, 2005; Parra, 2004; Villa y Poblete, 
2007). En esta misma línea, se responde a un modelo de relación escuela- 
universidad fundamentado en la colaboración horizontal y recíproca. Sus 
usos son didácticos. 


Tiene una utilidad formativa, para estudiantes y profesorado interesado en 
que su alumnado desarrolle competencias de investigación en el contexto de 
su asignatura, y otra autoevaluativa dirigida a cada estudiante y para 
facilitar la evaluación entre iguales. Un planteamiento para su desarrollo 
progresivo a lo largo de los cursos de los Grados de Educación Infantil y 
Primaria, ya sea por niveles de ejecución o por subcompetencias. Tanto para 
asignaturas directamente 


relacionadas con las competencias de investigación (TFG, Practicums y 
asignaturas de Métodos de Investigación o de Didáctica), como para otras 
(de Fundamentación Básica, Obligatorias y Optativas) que compartan el 
mismo interés formativo en investigación. 


De esta forma, procuramos realizar una elaboración lo suficientemente 
genérica como para admitir las modificaciones que sean precisas en la 
adaptación de cada asignatura y también para incluir los intereses de cada 
uno de los alumnos (v. 


temas de investigación). Con ello se buscaba estar al lado de los 
estudiantes, acompañando y apoyando: para desplegar una mirada 
panorámica de los hechos educativos; preguntar y preguntarse; visualizar 
retos e imaginar posibles medios para superarlos. Realizar una aportación 
más que nos vaya conduciendo, un paso tras otro, a la meta de formar 
maestros, y en general profesionales de la educación, con deseos de saber y 
conocer, que se documentan, reflexionan y valoran, que intervienen y 
evalúan su intervención. Profesionales curiosos, activos, emprendedores, 
rigurosos (Payá, Escofet y Rubio, 2019). 


Nuevos aprendizajes y conocimientos 


La realización del proyecto proporcionó evidencias de que las tres 
metodologías, aprendizaje-servicio, investigación formativa y codiseño, 
favorecían los procesos de aprendizaje significativo en los estudiantes, 
acercando la realidad a la teoría, promoviendo su reflexividad y la toma de 
conciencia (de sus aprendizajes, de los obstáculos de la realidad...), y 
dotando de mayor valor al conocimiento académico. Asimismo, contribuían 
al desarrollo de competencias profesionalizadoras y aumentaban la 
responsabilidad de los estudiantes en sus procesos formativos. Sería 
recomendable que se extendiera su uso en las facultades de educación, en 
articulación o por separado: las tres son versátiles y flexibles, pudiéndose 
adaptar a las circunstancias de cada asignatura, sean o no metodológicas, 
generalistas o especializadas, así como recurrir a ellas de forma puntual, es 
decir, en determinados momentos de la docencia o para tareas específicas. 


De hecho, la articulación de las tres metodologías era un reto para el 
proyecto y para el equipo, un reto en cuya consecución no confiaban todos 
sus miembros. 


Se alcanzó no sin dificultad y gracias a la implicación y el trabajo de todas. 


Trabajo que supuso un sobresfuerzo en el caso del profesorado de las 
asignaturas vinculadas por hacerse en solitario y que nos llevó a plantear 
que, si se comparte, como tarea de enseñanza-aprendizaje, con otra 
asignatura del mismo semestre, lo dotaría de más sentido aún y haría volver 
a los habituales los niveles de exigencia del profesorado. En la articulación 
fue clave también, a nuestro entender, el papel vertebrador de los proyectos 
de aprendizaje-servicio, por los que los trabajos de los estudiantes desde la 
investigación o el diseño de propuestas didácticas constituían servicios a las 
escuelas, desarrollándose a través de procesos de codiseño en los que 
intervenían más el profesorado universitario o los maestros en función de 
cada momento del proceso. 


Gracias a los dos años de proyecto, el profesorado universitario siguió 
aprendiendo de la implementación de metodologías activas y participativas 
que tienen en el centro de los procesos de enseñanza-aprendizaje a los 
estudiantes, y que favorecen una relación con las escuelas constante, de 
proximidad, horizontal y colaborativa (p.e., Zeichner, 2010, Zabalza, 2011 y 
Sancho y Hernández-Hernández, 2014). También pudo acercarse a los 
procesos cognitivos, procedimentales y de valores y actitudes que los 
estudiantes suelen poner en juego durante el diseño de las investigaciones o 
de la propuesta didáctica y la realización de las primeras (selección y 
concreción de la temática, diferentes grados de implicación...). 


Los estudiantes de las asignaturas vinculadas verbalizaron haber aprendido 
sobre la asignatura y a hacer investigación y propuestas didácticas. 
Mencionaron asimismo otros aprendizajes relativos al desarrollo de 
competencias transversales como resolución de problemas, apertura y 
flexibilidad respecto a condicionantes de la realidad, regulación del trabajo 
en equipo, aprendizaje autónomo, autorregulación y gestión del tiempo, lo 
que resultó sumamente interesante para el equipo investigador. Los 
estudiantes de 4? curso que participaron en la validación del instrumento 
para el desarrollo de competencias 


investigadoras destacaron su utilidad para la formación en investigación y 
también para la realización de trabajos habituales en otras asignaturas y, 
especialmente, el Practicum. El ser un estímulo para formarse, como 
estudiantes, desde los resultados de las investigaciones científicas, 


entendiendo la actividad investigadora como una vía para su formación 
continuada. Al igual que las maestras miembros del equipo, reconocieron 
en las subcompetencias desplegadas funciones profesionales de los 
maestros. 


Ellas vieron en el instrumento, considerando su marco teórico, una 
posibilidad para la formación de maestros activos, que apuestan por la 
participación de sus futuros alumnos y se implican en la comunidad 
educativa y su entorno; una herramienta para construir el modelo 
pedagógico que se desea en el sistema educativo. Por ello consideraron 
conveniente utilizarlo desde el primer curso, porque muestra también cómo 
es la tarea diaria de los maestros en la escuela, predisponiéndoles a saber 
más desde la actividad investigadora, a no conformarse con lo que hay, y 
desear conocer más y mejor. Hizo caer en la cuenta al profesorado 
universitario de la importancia de considerar el modelo de escolarización 
que han tenido los estudiantes, puesto que los provenientes de uno 
tradicional tendrán, presumiblemente, que hacer el sobreesfuerzo de 
superarlo, lo que debe ser tenido en cuenta en el acompañamiento de sus 
procesos formativos. 


Evidentemente, el desarrollo del proyecto desveló también dificultades. 
Aparte de la ya comentada del sobreesfuerzo en las asignaturas que lo 
implementaron, es importante consignar la relativa a compaginar los 
tiempos de escuelas y estudiantes o universidades, más aún cuando se 
conciben las aportaciones de los estudiantes, sean de investigación o de 
diseño de propuestas didácticas, un servicio para las escuelas. Si no se 
prevé que estas puedan comenzar a implementar los resultados de los 
trabajos durante el curso, el servicio puede verse mermado. Una limitación 
tiene que ver con los diferentes niveles de implicación, tanto por parte de 
los estudiantes como de las escuelas participantes. Estimular la 
responsabilidad de los estudiantes para regular sus procesos formativos 
deviene fundamental, así como contar con escuelas comprometidas con su 
formación, y la necesidad, justicia, de que esta labor sea reconocida por la 
Administración educativa. 


En relación a ello, hemos encontrado también cierta desubicación por parte 
de algunas escuelas al atender nuestra nueva demanda, aunque fue 


igualmente acogida y atendida desde la máxima disponibilidad. Este hecho 
muestra, a nuestro entender, en primer lugar, su elevado compromiso con la 
tarea de formar a los nuevos profesionales, y, en segundo, la necesidad, casi 
urgencia, de construir nuevos espacios de colaboración entre universidades 
y escuelas, para los que los proyectos de aprendizaje-servicio puede 
proporcionar buenos apoyos. 


De hecho, tanto las investigaciones como las propuestas didácticas se han 
beneficiado del contacto con la realidad escolar, concretando preguntas de 
investigación y objetivos de las propuestas, y poniendo en el centro las 
necesidades de las escuelas. 


Se experimentaron ciertas dificultades en los primeros cursos de los grados 
a la hora de formular la pregunta y objetivos de investigación, por ejemplo, 
para distinguir entre problema a estudiar y necesidades formativas, para 

cuya superación fue crucial situarlos en el contexto del aula y de la escuela. 


A pesar de ello, es de mencionar que, en ocasiones, las escuelas atendieron 
más a los intereses de los estudiantes al proponerles temas de investigación 
O propuestas didácticas, que a sus propias necesidades, lo que leemos como 
una nueva evidencia de su compromiso formativo con los estudiantes y las 
universidades. De hecho, como valioso resultado del proyecto realizado nos 
llevamos la ampliación del equipo de investigación, que en el nuevo cuenta 
con dos escuelas más, en esta ocasión de Girona. 


Y con esta aportación es con la que queremos concluir el subapartado. El 
deseo de consolidación de las relaciones escuela-universidad. En nuestro 
recorrido, estas relaciones requieren de un proyecto común de trabajo que 
concreta la formación de los estudiantes en este entorno dual, desde las 
necesidades e intereses de las escuelas a los que pueden aportar las 
investigaciones y propuestas didácticas realizadas por los estudiantes. Para 
ello, el profesorado 


universitario debe acercarse a las escuelas y estar presente en momentos 
precisos de las experiencias, gestionando, al lado de los maestros, los 
procesos de aprendizaje de los estudiantes. 


Potencialidad formativa del aprendizaje-servicio La constatación del 
papel relevante que tomaba el aprendizaje-servicio en la propuesta 
formativa que se había ido gestando a lo largo de los proyectos 
desarrollados, junto con el valor creciente del papel activo de los 
estudiantes — 


futuros maestros— como investigadores, con competencias reflexivas por 
los mismos, llevó al equipo a plantear un nuevo proyecto de investigación: 
«Diseño, aplicación y evaluación de una propuesta formativa para 
promover competencias de investigación en los Grados de Maestro/a: la 
investigación como estrategia de innovación en la práctica educativa» , 
actualmente en fase de ejecución. 


A través de la metodología de investigación evaluativa, el proyecto tiene 
por finalidad la introducción de referentes prácticos en el máximo número 
de asignaturas de los grados de Educación Infantil y Primaria, considerando 
que estos referentes prácticos están vinculados directamente al desarrollo de 
la competencia de investigación a partir del contacto directo con la realidad 
educativa y la tarea diaria de los maestros en ejercicio. 


De nuevo, son el aprendizaje-servicio, junto con el Practicum y el Trabajo 
de fin de Grado, aquellos espacios curriculares que permiten establecer 
dicha relación continua con las escuelas para entender y dar respuesta a sus 
necesidades. Desde este contexto, la investigación en curso pretende 
diseñar, implementar y evaluar recursos e instrumentos para desarrollar las 
competencias investigadoras de los 


estudiantes. 


Además, el proyecto pretende cubrir otras dos finalidades también claves. 
Por una parte, se aspira a desarrollar la mentalidad indagadora de los 
futuros maestros (Kaser y Halbert, 2017), para facilitar que estén abiertos a 
la interrogación, al aprendizaje de nuevos aspectos y a la actuación a partir 
de evidencias, por lo que también pretende valorar la utilidad de los 
recursos e instrumentos para favorecerlo, así como su validez como 
estrategia docente en la formación universitaria. Por otra parte, se quiere 
fortalecer las relaciones escuela-universidad-sociedad desde la perspectiva 
de la corresponsabilidad y el compromiso social de las universidades. 


Enmarcado en estas finalidades, el aprendizaje-servicio adquiere un valor 
fundamental. Por un lado, permite fundamentar el aprendizaje académico en 
la investigación, tanto teórica como práctica, propiciando el desarrollo de 
competencias como la curiosidad y la motivación ante una realidad 
compleja y cambiante; la iniciativa en la búsqueda e implementación de 
respuestas o soluciones ante retos y problemas sociales complejos; o el 
análisis y síntesis de la información, con la revisión de causas y 
consecuencias (Mateo, Escofet, Martínez y Ventura, 2009; Eyler y Giles, 
1999; Furco, 2011). Por otro, como ya se ha indicado, el propio proceso de 
investigación y los resultados obtenidos representan uno de los posibles 
servicios que cada estudiante puede ofrecer a la comunidad, convirtiendo 
las necesidades sociales en retos profesionales y cívicos. 


De esta manera, se trabaja a la vez que se forma a los estudiantes en una 
perspectiva ética de la investigación que tiene como fundamento la 
responsabilidad social universitaria (Casado, Patráo, Lecuona, Carvalho y 
Araújo, 2016; Martínez, 2008). 


Para finalizar 


Acercar la realidad de la práctica escolar a las aulas universitarias es una 
demanda tanto de los estudiantes como de las universidades y en la que las 
escuelas están dispuestas a contribuir. En aquellos espacios en los que se 
ofrece la posibilidad de participar en proyectos de ApS, y en las asignaturas 
de Practicum y TTFG, tenemos grandes aliados para la formación de los 
futuros maestros al tiempo que las escuelas, como comunidades educativas, 
reciben también valiosas contribuciones (estímulo para pensar su propia 
práctica, propuestas de nuevas actividades, apoyo para implementar 
metodologías innovadoras, etc.). 


Siendo la educación una actividad compleja por las exigencias de 
integración (de saberes, de tiempos...) que demanda, por la necesidad de 
personalización y por su carácter dinámico, entre otros factores, parece que 
una vía prioritaria para la formación de los futuros profesionales sea 
estimular su interés y curiosidad, y con ello, su iniciativa y su acción. Pero 
la educación es también tarea de todos, una acción colaborativa. La 
respuesta o respuestas a los problemas o necesidades de la práctica 
educativa es más completa si se hace en equipo. Así trabajan los claustros 


de las escuelas y entre ellas, formando redes y compartiendo conocimientos 
e inquietudes. 


Si conseguimos que ambos enfoques estén presentes de manera continuada 
a lo largo de la totalidad de los cursos de los grados de educación, 
seguramente nos estaremos acercando a la formación de los docentes que 
sus futuros alumnos van a requerir: porque van a cuestionar y a 
cuestionarse, y a buscar soluciones fundamentadas en equipo. Para tal fin, 
reflexividad, indagación, investigación, codiseño y aprendizaje-servicio son 
los aliados que aquí hemos defendido. 


ES 
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El papel de la investigación en la formación inicial de maestros y 
maestras 


Introducción 


El propósito de este capítulo es examinar, por un lado, las razones por las 
que los maestros y maestras necesitan incorporar la investigación en su 
quehacer profesional y, por otro, los factores que explican la distancia que se 
ha dado tradicionalmente entre teoría y práctica, o concretamente, entre la 
investigación educativa y la práctica docente. La educación entendida como 
una práctica en constante revisión y la exigencia de fundamentar los 
procesos de mejora e innovación en la investigación científica ponen en 
evidencia la necesidad de formar a los maestros como investigadores. Para 
ello, como se expone a lo largo del capítulo, es preciso que la competencia 
investigadora forme parte del perfil profesional del docente y sea 
considerada un aspecto clave en la formación inicial de los maestros. Desde 
esta perspectiva, se indaga sobre cómo desarrollar la competencia 
investigadora en los procesos de formación inicial y, especialmente, sobre 


los diferentes enfoques y métodos que facilitan su desarrollo a través del 
encuentro entre universidad y escuela. 


¿Por qué los maestros necesitan investigar? 


La necesidad de formar a los maestros y maestras en competencias para la 
investigación se sustenta en entender la práctica educativa como una 
actividad que requiere para su desarrollo de conocimientos que exigen una 
constante revisión. Una necesidad que se hace más evidente como 
consecuencia de los profundos cambios a los que asiste la educación desde el 
último tercio del siglo XX con el advenimiento de la sociedad de la 
información y la globalización. La centralidad del conocimiento y de los 
procesos de investigación e innovación en todos los ámbitos de la acción 
humana, y la presencia de estudiantes con historias, realidades y expectativas 
cada vez más diversas, implican en la práctica una gestión más compleja de 
los procesos educativos y del aula. 


Asimismo, la singularidad del hecho educativo y la importancia de un 
conocimiento contextualizado para abordar con éxito muchos de los desafíos 
educativos actuales precisan de un profesorado dispuesto y con la 
preparación suficiente para investigar y buscar soluciones cuando sea 
preciso. 


Desde esta perspectiva, la investigación se refiere a una actividad que tiene 
su origen en el contexto profesional del docente. Por lo que no consiste en 
una actividad de laboratorio, alejada de las aulas o de sus protagonistas; ni 
recae exclusivamente en manos de investigadores profesionales o profesoras 
y profesores universitarios que dominan el conocimiento académico y las 
técnicas de recogida y análisis de la información. Tal y como afirman 
Heikkinen, Jong, € Vanderlinde (2016: 3): 


La intención de la investigación es mejorar la propia práctica y se centra 
fundamentalmente en el desarrollo del conocimiento local (por ejemplo, la 


mejora de un método de enseñanza) aunque influye y se fundamenta en el 
conocimiento académico. 


Se trata, por tanto, de una investigación de carácter contextual que requiere 
conocer las diferentes variables del entorno y hacer partícipes a todos los 
actores implicados. Los maestros y maestras tienen acceso directo al entorno 
educativo y al contexto concreto en el que se produce la investigación y un 
conocimiento de primera mano, lo que les convierte en actores privilegiados 
de este tipo de investigación. Su desarrollo depende, en consecuencia, del 
grado de implicación de estos tanto para recolectar datos que faciliten la 
comprensión de la situación que se pretende examinar como para trazar un 
plan de intervención e introducir las modificaciones que se estimen 
oportunas. 


Sin embargo, para ello, el profesorado precisa impregnarse previamente de 
una cultura que conciba la investigación como un medio de mejora e 
innovación de la práctica educativa, y familiarizarse con las herramientas 
básicas del investigador. La formación de los maestros como investigadores 
requiere formar parte así de su perfil competencial. De ahí que los 
conocimientos, competencias y valores asociados a la investigación han de 
considerarse como un aspecto crucial de la formación inicial y permanente a 
lo largo de su trayectoria profesional. Zabalza (2012) propone, en esta 
dirección, desarrollar un estilo profesional basado en la investigación y 
comprometido con la indagación educativa. La investigación pasa a ser una 
de las competencias centrales de la actuación docente en la medida que 
engloba tanto elementos conceptuales como técnicos, y elementos que tienen 
que ver con las actitudes para encarar su trabajo no como simples 
reproductores o transmisores de conocimientos, sino como personas capaces 
de crear conocimiento y de indagar sobre su propia práctica. 


Se trata entonces de formar para investigar y no tanto de formar para hacer 
investigación científica. El objetivo no es principalmente que los docentes o 
los futuros docentes sean capaces de realizar una tesis doctoral o un trabajo 
de investigación de final de grado o de máster, sino de que adopten los 
principios básicos de la investigación y que perciban, como parte de su 
quehacer e 


identidad profesional, la tarea de indagar sobre los problemas que identifican 
en su práctica profesional. Que asuman, en definitiva, una manera rigurosa y 
creativa de responder a estos problemas basada en la observación, el análisis 


y la reflexión. Alentándoles, al mismo tiempo, a dirigir su propio desarrollo 
profesional. 


Por otra parte, como constata Tardif (2004), con mucha frecuencia los 
docentes se encuentran en el último lugar de la larga cadena de decisión y de 
las estructuras de poder que rigen la vida escolar. Su poder en el diseño de la 
arquitectura que rige el funcionamiento de las instituciones educativas y en 
el desarrollo de su propio trabajo sigue siendo reducido. Cabe pensar que el 
hecho de estar familiarizado con los últimos avances de su disciplina y de la 
investigación educativa en general, e integrar procesos de indagación para 
promover el cambio y la innovación cuando las prácticas y rutinas habituales 
ya no funcionan, les va a permitir relacionarse con investigadores y 
responsables de las políticas educativas en un plano de mayor igualdad, y 
ampliar, al mismo tiempo, su influencia social. 


Investigación educativa y práctica docente: ¿una relación imposible? 


En el apartado anterior hemos expuesto algunas de las razones por las que 
conviene incorporar la adquisición de la competencia investigadora en la 
formación y en el proceso de desarrollo profesional de los docentes. Ahora, 
nos interesa revisar por qué tradicionalmente la relación entre investigación 
educativa y práctica docente ha resultado tan problemática, y cómo podría 
reducirse la distancia existente entre ambas. Algunos de los autores 
(Hancock, 1997; De la Orden, 1999; Muñoz-Repiso, 2005; Broekkamp y 
Van Hout-Wolters, 2007; Perines, 2017; 2018) que han reflexionado sobre 
este tema 


coinciden a la hora de señalar tres tipos de problemas que están afectando a 
esta relación. Tienen que ver, como vamos a ver a continuación, con cómo se 
produce la investigación educativa, con las estrategias que se emplean para 
su difusión, y con el uso y el valor práctico de la misma. 


Una relación basada en la falta de confianza 


La investigación educativa y la práctica docente parecen vivir en mundos 
separados, por lo que no se genera entre ellas las sinergias que serían 
deseable. 


Esta falta de diálogo provoca para los investigadores que muchos de los 
problemas que se plantean los profesores ya están resueltos a nivel teórico, y 
para estos últimos que la investigación realizada resulte poco relevante 
puesto que desconoce de primera mano la realidad de los centros educativos. 
A esto se añade además el desinterés que a menudo muestran la clase 
política y la administración educativa para incluir la voz del profesorado y 
los avances científicos en los proyectos de cambio de la educación, así como 
para facilitar los puentes entre estos dos ámbitos. 


Como señala Muñoz-Repiso (2005), los docentes ven a los investigadores 
con recelo, como a teóricos alejados por completo de la realidad de las aulas; 
los investigadores culpan del inmovilismo de la educación a los profesores, 
que no incorporan a su práctica los avances de la investigación; y los 
políticos, con frecuencia, emprenden sus reformas sin tener apenas en cuenta 
el saber de unos y otros, dando más cabida a posiciones ideológicas que a un 
conocimiento hecho de rigor científico y reflexión serena sobre la práctica. 


La investigación educativa arroja pocos resultados concluyentes y 
prácticos 


Los resultados de las investigaciones no se apoyan siempre en evidencias 
claras y, por lo general, son poco concluyentes. Esto se debe en parte a la 
complejidad del hecho educativo, pero también a la manera de encarar 
muchos de estos estudios e investigaciones. Existe, por ejemplo, mucha 
investigación centrada en los aspectos cognitivos y que otorga poca o nula 
atención al contexto sociocultural, aunque este sea también un elemento muy 
relevante. Otro aspecto crítico es la falta de investigaciones fundamentadas 
en teorías sólidas y la escasa acumulación del conocimiento. Razón por la 
que se da con tanta facilidad el efecto de «reinventar la rueda», planteando 
investigaciones sobre temas ya conocidos ignorando los resultados de las 
investigaciones existentes. 


Asimismo, algunos de los hallazgos resultan demasiado obvios y no aportan 
nuevos conocimientos prácticos en relación, entren otros, a la eficiencia de 
los métodos o las prácticas educativas investigadas que puedan suponer un 
cambio significativo en la manera de hacer del profesorado. Por esta razón, y 
a pesar de que la investigación educativa ha pasado cada vez más de 


situaciones de laboratorio a situaciones reales, su reputación no ha mejorado 
sustancialmente. 


Por lo que el profesorado no ve la necesidad de basar su práctica en la 
investigación. Así, a diferencia de otras profesiones, como es el caso de la de 
medicina señalado por Hargreaves ya en 1996, la investigación no se percibe 
como una vía de actualización o de mejora de la actuación docente. El 
interés en revisar la literatura científica o consultar estudios o 
investigaciones educativas es en este contexto más bien escaso. 


La transferencia de conocimiento a la práctica 


docente según el esquema: investigación-difusión-desarrollo- 
implantación 


La relación entre la investigación educativa y la práctica docente se ha 
basado 


tradicionalmente en un modelo de difusión e implantación de arriba a abajo, 
en el que los profesores desempeñan un papel secundario que consiste en 
llevar a la práctica las propuestas pedagógicas o los dispositivos didácticos 
que investigadores profesionales han desarrollado previamente. 


Esta concepción ha supuesto, por un lado, ahondar en un tipo de relación 
jerárquica que se da desde el inicio mismo del proceso investigativo y del 
diseño de la propuesta y, por otro, desdeñar los intereses reales del 
profesorado y sus conocimientos. Como pone de manifiesto Korthagen 
(2007), las preguntas o los temas de investigación no siempre responden a 
las necesidades sentidas por parte de los agentes educativos y de los centros 
escolares y, por otro, se desvalorizan los saberes que el profesorado ha 
adquirido a través de su experiencia docente. En estas condiciones es muy 
difícil que el conocimiento que se pretende transferir resulte atractivo para 
aquellos que supuestamente se lo han de hacer suyo aplicándolo a su propia 
práctica. 


Los artículos de investigación no se dirigen al profesorado 


Al modelo de transferencia aplicacionista que ha predominado hasta el 
momento, se suma que la investigación está cada vez más condicionada por 


las exigencias de la carrera académica del profesorado universitario, y por 
las características de los medios en los que debe publicar sus trabajos para 
que le sean reconocidos. Los investigadores e investigadoras intentan 
publicar sus estudios en las revistas de mayor prestigio académico y con el 
índice de impacto más alto para asegurarse así su promoción profesional, 
pero estos medios no parecen los más adecuados para llegar a un público 
menos especializado en el campo de la investigación como el de los 
maestros y maestras. El lenguaje de estas publicaciones suele ser complejo y 
es percibido por parte del profesorado como excesivamente teórico y 
abstracto. De la misma manera, consideran que los contenidos tienen poca 
conexión con su realidad en el aula por lo que su lectura les resulta poco 
atractiva. Como señala Perines (2017, 2018), prefieren 


leer textos más breves y vinculados con su práctica. Por lo que es necesario 
explorar otras vías de difusión más efectivas para acercar los resultados de la 
investigación a los docentes. 


La escasa formación en investigación de los docentes dificulta su uso 


La visión del profesorado sobre la investigación como una actividad poco 
práctica y determinante —aunque justificada en muchos casos— también 
obedece a la falta de conocimientos y habilidades para utilizar los resultados 
de la investigación o llevar a cabo sus propios estudios. La poca preparación 
orientada a desarrollar competencias para la investigación que reciben los 
docentes redunda, además, en la creencia que tienen sobre la investigación 
como una actividad muy abstracta, alejada de la realidad y al alcance de muy 
pocos. 


Esta imagen junto con la falta de una preparación específica, no les permite 
beneficiarse de los avances de la investigación. A ello contribuye, sin duda, 
la poca presencia que tiene la investigación en los programas de formación 
inicial del profesorado, que suele reducirse a alguna asignatura teórica sobre 
la materia y a alguna actividad académica que incluye la realización de 
trabajo de campo y/o la utilización de algunas técnicas de recogida y análisis 
de información. 


La resistencia del profesorado a convertirse en investigadores e 
investigadoras 


Según Hancock (1997), la falta de expectativa social y las condiciones de 
trabajo también están detrás de la resistencia del profesorado a involucrarse 
en proyectos de investigación. La academia, la clase política y las familias, 
en general, no esperan que los maestros y maestras investiguen, teoricen y 
escriban sobre su práctica. «Enseñar a los niños (especialmente a los niños 
de primaria) es 


algo que muchas personas sienten que pueden hacer sin ningún tipo de 
formación profesional o experiencia» (p. 87). De ahí que la comprensión que 
tienen los maestros sobre la enseñanza y la forma de aprender de los niños 
no se haya visto suficientemente reconocida como una forma válida de 
conocimiento profesional y no se sientan interpelados a participar en este 
tipo de actividad. 


Por otra parte, las particularidades propias de su trabajo, muy centrado en el 


«hacer», que requiere atención constante al aquí y ahora de la vida de los 
alumnos, y con fuertes implicaciones emocionales; junto con el escaso 
tiempo del que disponen para iniciar procesos de indagación y reflexionar 
sobre su práctica, lleva a los profesores a rechazar habitualmente todo 
aquello que no consideran útil para resolver con cierta inmediatez los 
problemas del día a día. 


Para superar algunos de los problemas que se han tratado en este apartado y 
promover una mayor conexión entre la investigación, las políticas educativas 
y la práctica docente, Broekkamp €: van Hout-Wolters (2007) proponen 
aplicar los siguientes cuatro modelos: 


1. Modelo de investigación de desarrollo de la difusión . Este enfoque se 
basa en analizar si los resultados de investigaciones anteriores son aplicables 
a situaciones educativas realistas y asigna un papel central a los mediadores, 
que seleccionan, combinan y adaptan los resultados de la investigación. 
Junto a la 


«traducción» de la investigación, los mediadores también tienen una función 
en la difusión de los resultados de la investigación. Por ejemplo, a través de 
la publicación en revistas profesionales, creando directrices para los 
profesores o realizando revisiones orientadas a la práctica. 


2. Modelo basado en evidencias prácticas . Describe la aplicación 
sistemática de los resultados de la investigación en la práctica educativa. Sin 
embargo, mientras que el modelo anterior incluye diversos resultados de 
investigación (por ejemplo, teorías descriptivas y tareas de aprendizaje), este 
modelo se ocupa exclusivamente de la evidencia empírica de métodos 
eficaces (es decir, qué 


funciona). Además, exige que se demuestre el valor de los métodos en 
situaciones prácticas relevantes. 


3. Modelo de la relación teoría-práctica . En este caso, investigadores y 
prácticos trabajan conjuntamente en los proyectos de investigación. Los 
profesores pueden, por ejemplo, contribuir a la formulación de preguntas de 
investigación, y los investigadores pueden estar involucrados en actividades 
en el aula o el centro escolar. Según los seguidores de este modelo, las 
prácticas de cruce de fronteras pueden contribuir a una mejor conexión entre 
la investigación y la práctica. Por un lado, se establece un vínculo entre el 
conocimiento de la investigación y el conocimiento profesional de los 
profesionales. Y, por otro, se mejoran las condiciones para la aplicación de la 
investigación orientada a la práctica. 


4. Comunidades de conocimiento . Este enfoque parte de la idea de que los 
vínculos entre la investigación y la práctica se establecen en redes 
profesionales que tienen como objetivo hacer que los participantes, un grupo 
de personas que comparten un interés, se beneficien mutuamente y generen 
nuevos conocimientos. La colaboración puede llevarse a cabo a través de 
Internet o cara a cara, a pequeña escala o en gran escala, de manera intensiva 
o menos intensiva, de manera formal o informal, dirigida a nivel local o 
central, etc. Pueden participar diversos grupos profesionales, incluidos 
investigadores, docentes, responsables políticos, mediadores y/o 
financiadores de investigación. La influencia mutua de la investigación y la 
práctica será más eficaz cuando la colaboración sea intensiva. 


En síntesis, para superar la distancia entre la investigación educativa y la 
práctica docente es preciso abordar, como hemos visto, cambios de diferente 
índole. Por un lado, renovar el trabajo de los investigadores de manera que la 
relación con los docentes se desarrolle en un plano de mayor igualdad y 
puedan participar en todas las fases de la investigación, desde la definición 


de la pregunta o el problema a resolver al diseño de las soluciones. Los 
investigadores además han de esforzarse por encontrar formas y vías de 
difusión alternativas si 


desean que sus trabajos resulten atractivos para los docentes y sirvan para 
mejorar la práctica educativa. 


Las tecnologías actuales y las redes sociales están abriendo múltiples 
posibilidades de comunicación que requieren una mayor exploración. En 
este terreno, las universidades y las administraciones educativas pueden 
jugar un papel de intermediación muy relevante acercando los centros de 
investigación a los centros escolares y facilitando la relación entre 
investigadores y docentes. 


Por otro lado, como veremos en el siguiente apartado, es preciso revisar e 
introducir reformas en la formación inicial y permanente del profesorado 
para que la competencia investigadora forme parte de su perfil y desarrollo 
profesionales. 


Por último, es evidente que todo esto no es suficiente si además no 
reconocemos la práctica educativa como un espacio de creación y validación 
de conocimientos, y que los maestros y maestras necesitan disponer del 
tiempo suficiente para reflexionar e involucrarse en proyectos de 
investigación para mejorar su práctica y crecer profesionalmente. 


¿Cómo desarrollar la competencia de investigación en la formación 
inicial? Modelos y métodos de formación competencial 


No hay un único enfoque o propuesta para afrontar cómo se puede 
desarrollar la competencia de investigación durante la formación inicial de 
los maestros. 


Ponce (2012), identifica dos tipos de abordaje: el enfoque teórico-disciplinar 
y el 


enfoque competencial-profesionalizador. En el primero, se considera que 
durante la formación inicial los estudiantes deberían recibir formación sobre 
los conceptos básicos de la investigación y, por tanto, hay que incluir 
asignaturas específicas de investigación en el plan de estudios. 


El segundo enfoque, parte de la idea de que es importante promover la 
reflexión e investigación desde, en y sobre la práctica docente. En este caso, 
la estrategia pasa por introducir metodologías de enseñanzas activas y 
reforzar la conexión de los estudiantes con la práctica. Healy y Jenkins 
(2009) consideran que la formación relacionada con la investigación 
depende mucho del tipo de metodología predominante y pueden convivir 
diferentes aproximaciones. 


Concretamente plantean la existencia de cuatro escenarios diferentes: 1. 
Docencia basada en el contenido de la investigación . Hace referencia a 
mostrar a los estudiantes contenidos curriculares basados en resultados de la 
investigación para hacerlos consciente de la conexión de la investigación con 
la construcción del conocimiento. 


2. Docencia basada en la discusión sobre el contenido de la investigación . 
Se trata de acercar la investigación a través del análisis y la discusión de 
lecturas y artículos científicos. 


3. Docencia orientada a la investigación . Se realiza a través de asignaturas 
que preparan en determinados tipos de métodos de investigación (estadística, 
métodos de obtención de datos, etc.) y a través de asignaturas orientadas a la 
investigación como el trabajo final de grado. 


4. Docencia basada en metodologías relacionadas con la investigación . Se 
trata de utilizar metodologías basadas en el aprender haciendo que pueden 
relacionarse con tareas y competencias propias de la investigación: método 


indagativo, resolución de casos, aprendizaje basado en problemas, etc. 


Los niveles 1, 2 y 3 responden a un enfoque teórico-disciplinar mientras que 
el nivel 4 supone un enfoque competencial-profesionalizador basado en 
metodologías de enseñanza de tipo indagativo. 


En esta misma línea, Torres y Díaz (2015: 157) consideran que hay tres 
formas distintas de plantear la formación para la investigación en la 
formación inicial de los maestros. La primera se inscribe en un modelo 
técnico en el que la formación se basa en la reproducción de saberes 
producidos por otros. La segunda aproximación se basa en un modelo 


práctico-reflexivo cuyo eje central es la construcción del saber. Y, por 
último, la tercera aproximación tiene como núcleo central los cambios en la 
educación en relación con la emergencia de las sociedades de la información 
y el conocimiento: 


En ella el docente es el sujeto de las competencias, capaz de ejercicios 
investigativos e innovadores, un sujeto del hacer que responde a las 
demandas de su tiempo, en particular aquellas de la acreditación, la calidad y 
la difusión de la innovación, esta última asociada a los usos y apropiaciones 
de las nuevas tecnologías de la información y la comunicación. 


En definitiva, existen diferentes vías para abordar el desarrollo de la 
competencia de investigación en la formación inicial que, de hecho, no son 
excluyentes (figura 6.1). En primer lugar, es necesario que los futuros 
maestros adquieran conocimientos básicos sobre investigación tales como: la 
búsqueda y selección de información a través de bases de datos y fuentes 
confiables, la formulación de preguntas de investigación, el estudio de la 
relación entre los enfoques teóricos y el resultado de las investigaciones, etc. 
También es importante la realización de asignaturas específicas que 
proporcionen conocimientos sobre métodos y técnicas de innovación e 
investigación que den unos conocimientos básicos del uso de metodologías e 
instrumentos de investigación. Además de las asignaturas específicas, la 
investigación puede 


formar parte del contenido de otras asignaturas acercando a los estudiantes al 
conocimiento a través de la lectura y discusión de artículos e informes 
basados en estudios e investigaciones sobre contenidos de aprendizaje 
disciplinar. 


Figura 6.1. La formación inicial para la competencia investigadora 
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A 


Aunque la formación sobre investigación sea necesaria no es suficiente para 
la formación de los futuros maestros. Como hemos señalado previamente, la 
intención de la investigación es mejorar la propia práctica. Por tanto, 
consideramos que es necesario una formación en y para la investigación que 
proporcione herramientas básicas para que los futuros maestros puedan 
enfrentarse a la práctica desde una orientación reflexiva e indagadora. 


Los enfoques metodológicos usados durante la propia formación inicial 
también son relevantes y pueden tener incidencia en la formación de la 
competencia investigadora. No es lo mismo utilizar métodos de enseñanza 
tradicionales que plantear la formación a través de procesos de indagación 
que proporcionan situaciones que estimulan la capacidad de resolver 
problemas, requieren un papel activo en contextos auténticos, implican 
procesos de construcción de conocimiento y activan la reflexión y el 
aprendizaje profundo (Ellis y Goodyear, 2010). 


El aprendizaje basado en la indagación es una categoría amplia que 
incorpora métodos centrados en el aprendizaje de los estudiantes a través de 
investigaciones guiadas por el profesorado. En este enfoque, el aprendizaje 
está conducido por las preguntas y/o problemas que deberán resolverse y no 
por temas o contenidos. Por este motivo, los contenidos han de ser utilizados 
y aplicados para solucionar el problema o responder a las preguntas 
planteadas. 


Generalmente, el aprendizaje se plantea a partir de un proceso que reproduce 
un ciclo de indagación o investigación científica: comprender el problema, 


buscar y revisar información de calidad sobre el tema, formular preguntas 
y/o hipótesis y/o objetivos, recoger datos y analizarlos para contrastar las 
hipótesis y dar respuesta a la pregunta o preguntas formuladas. El docente 
asume el rol de facilitador del proceso proporcionando orientaciones, 
recursos y dando retroalimentación. 


Finalmente, una tercera opción para trabajar la competencia de investigación 
en la formación inicial es incorporar y aplicar los métodos de investigación 
en contextos duales universidad-escuela que apuestan por esta vía de la 
formación en la práctica para el desarrollo de habilidades de investigación, 
como mediación necesaria para internalizar estructuras de pensamiento y 
acción que permitan resolver problemas y, en general, para lograr mejores 
desempeños en la vida cotidiana (Moreno, 2005). En esta línea, existen 
diversas aproximaciones. 


Tal y como ya hemos señalado en el capítulo anterior, un método diseñado 
específicamente para la formación en y para la investigación es la 
investigación formativa. La investigación formativa es una metodología de 
aprendizaje que tiene por objetivo formar en y para la investigación. 


Tal y como indican Sabariego et al. (2013), este tipo de formación otorga al 
alumnado un rol activo incentivando la formulación de preguntas que dirigen 
el proceso de aprendizaje. Investigar, desde esta perspectiva, es tener la 
capacidad de formular nuevas preguntas. El concepto mismo de problema de 
investigación es entendido como el núcleo temático de indagación que 
necesariamente requiere múltiples aproximaciones y una visión integradora. 
Estos principios promueven unos roles en el profesorado y alumnado 
determinados coherentes con la investigación formativa, así como unos 
métodos y estrategias para fomentar el aprendizaje autónomo. 


Otra metodología que se está incorporando en la formación inicial es la 
Lesson Study (LS por sus siglas en inglés) que se está utilizando en 
asignaturas como el Practicum y el TFG que permiten una conexión directa 
con los centros educativos. En este caso, el proceso de formación en y para 
la investigación de los futuros maestros tiene un componente colaborativo. 
Parte de una visión participativa de la investigación rompiendo la distancia 
entre los que planifican y los que aplican (Soto, Serván, Pérez Gómez € 
Peña, 2015). Se basa en el desarrollo de unidades didácticas o LS que parten 


de la detección de un problema que es definido entre los diferentes 
participantes (maestros en ejercicio, maestros en formación), se diseña 
cooperativamente una «lección 


experimental» y se pone en práctica. 


Durante la aplicación de la LS se requiere un proceso de observación y 
recogida de datos que permita valorar la incidencia de la lección sobre el 
aprendizaje del alumnado para poder analizar y revisar. Por último, se puede 
desarrollar la lección revisada en otra clase y observar de nuevo para abordar 
las mejoras a partir de los resultados obtenidos. 


La mayoría de los modelos que se aplican en la formación inicial parten de 
la necesidad de mejorar la práctica a partir de la detección de un problema 
y/o situación a resolver y se fundamentan en modelos de investigación 
relacionados con la práctica reflexiva. 


Cerecero (2019) identifica diez modelos diferentes. Todos son cíclicos y 
parten de la práctica, de la detección de un problema y/o situación a resolver. 
La detección de la situación a resolver supone en sí mismo un reto 
importante durante la formación inicial cuando los estudiantes todavía no 
están realizando prácticas en los centros. Sin embargo, se puede pensar en 
experiencias propias vividas o en contextos educativos diversos y no 
únicamente escolares. A partir de la concreción del problema, algunos 
métodos se concentran únicamente en el análisis y la comprensión de la 
experiencia (el método de investigación-acción en espiral; los modelos de 
aprendizaje de una o doble vuelta; el modelo reflexivo de Rolfe, Freshwater 
y Jasper y el R*). 


Mientras que otros modelos buscan un fundamento teórico para contrastar, 
como el método R”. A partir del análisis de problema, todos proponen el 
diseño de un plan de actuación, su puesta en escena y su evaluación. La 
diferencia entre los modelos radica en el nivel de concreción y profundidad 
de cada una de las etapas. 


Lo que resulta evidente es que para poder desarrollar e implementar la 
formación de los futuros maestros en el camino de la investigación educativa 
se precisa de una conexión continua entre la teoría y la praxis lo que supone 


facilitar los espacios de diálogo universidad-escuela. El contexto formativo 
ha de dar respuesta a situaciones problemáticas identificadas en centros 
reales. Fortalecer el vínculo entre la práctica profesional y la formación para 
la investigación supuso un reto importante que implica la reestructuración 
del proceso de enseñanza-aprendizaje no solo en algunas asignaturas sino en 
el conjunto de la formación. 


A modo de conclusión: indicaciones para mejorar las competencias de 
investigación en la formación inicial 


*El desarrollo de la competencia investigadora ha de constituir un objetivo 
de la formación inicial de los futuros maestros y maestras. La forma más 
efectiva de trabajar esta competencia es mediante un enfoque competencial- 
profesionalizador que integre contextos duales de formación universidad- 
escuela para situar al estudiante en un contexto educativo real y favorecer la 
reflexión y la investigación desde, en y sobre la práctica (prácticas, ApS...). 


*Esta formación ha de tener un carácter transversal, por lo que no se ha de 
circunscribir únicamente a las asignaturas que abordan específicamente 
métodos y técnicas investigación. Otras formas de favorecer la competencia 
investigadora en la formación inicial pueden ser: 


—Mediante metodologías activas que promueven la indagación y la 
resolución de problemas (aprendizaje basado en problemas, aprendizaje 
basado en la 


indagación, estudio de casos, LS, incidentes crítico, ...). 


—Haciendo uso de la literatura científica para introducir los avances de la 
investigación educativa (lectura de artículos de investigación, seminarios y 
discusión de resultados, análisis de evidencias...) 


—Promoviendo actividades de aprendizaje vinculadas a la investigación en 
diferentes materias: formular preguntas, buscar información sobre un tema 
de estudio en fuentes fiables, citar correctamente, elaborar el marco teórico, 
comunicar los resultados de un trabajo, aplicar los principios éticos de la 
investigación. 


—Invitando a participar a estudiantes en los grupos y/o proyectos de 
investigación del profesorado. 


*El desarrollo de la competencia investigadora requiere además una continua 
interrelación entre teoría y práctica a lo largo de todo el proceso formativo. 
Para ello, conviene trabajar sobre la base de situaciones reales que susciten 
interés entre los estudiantes. Estas situaciones pueden provenir de la propia 
experiencia de éstos como aprendices y del recuerdo que conservan de su 
paso por la escuela; del contacto directo con la realidad educativa mediante 
asignaturas o actividades prácticas; de las preguntas o inquietudes de los 
docentes en activo que colaboran como agentes clave en la formación de los 
futuros maestros... 


*La investigación educativa precisa remarcar su vertiente local y pragmática 
para que tanto estudiantes como profesorado en activo reconozcan la 
investigación como una competencia útil para el ejercicio de su profesión. 
La investigación concebida como un instrumento para resolver situaciones 
complejas de la práctica cotidiana de los docentes, promover el aprendizaje 
teniendo en cuenta las diferentes variables (personales, sociales, 
educativas...) que intervienen en 


un grupo, centro o contexto determinado, y mejorar la actividad docente, se 
convierte en una competencia clave del desarrollo profesional. 


*Poner de manifiesto la estrecha relación entre investigar e innovar puede 
mejorar la percepción de los futuros maestros sobre el papel que desempeña 
la investigación y su predisposición a investigar. El desarrollo de la 
competencia investigadora supone adquirir habilidades que son de gran valor 
y están también en la base de muchos procesos de mejora, innovación y 
cambio educativo. Por ejemplo, es el caso de habilidades como: observar la 
realidad educativa, formular preguntas para saber más sobre aquello que 
necesitamos mejorar o cambiar, dar voz a los actores implicados, definir los 
instrumentos de recogida de información necesaria para conocer el contexto, 
analizar evidencias, organizar la información o tomar decisiones a partir del 
conocimiento nuevo. 


*Al desarrollarse en equipo y de forma colaborativa, la investigación permite 
a los estudiantes socializarse en el trabajo en grupo y adoptar sistemas de 


funcionamiento que les puede ayudar a superar el aislamiento al que los 
docentes se encuentran habitualmente sometidos. A lo largo de su trayectoria 
profesional, esta manera de hacer puede traducirse en la creación de grupos 
o comunidades de docentes que colaboran entre sí para investigar sobre su 
propia práctica o diseñar cooperativamente propuestas que potencien el 
aprendizaje del alumnado. 


Por último, otro factor con capacidad para promover la investigación 
educativa entendida como una actividad colaborativa entre investigadores y 
docentes y, por ende, la competencia investigadora, es que las facultades de 
educación, en colaboración con los centros escolares y las administraciones 
educativas, establezcan los puentes necesarios para dejar entrar en las aulas 
universitarias los saberes experienciales de los maestros y maestras, y 
faciliten el diálogo y la realización conjunta de proyectos de investigación 
entre universidad y escuela. 


Se trata, en definitiva, de revalorizar los saberes de los docentes y de 
establecer un marco de relaciones entre investigación y práctica basado en la 
horizontalidad y no en la subordinación. 


ES 
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7 
La investigación formativa y el codiseño como 


estrategias metodológicas para el desarrollo de la competencia 
investigadora 


Introducción 


La formación del profesorado investigador es un aspecto relevante que debe 
formar parte de su perfil competencial. Este capítulo tiene su origen en un 
proyecto de investigación sensible a esta desiderata con el propósito de 
desarrollar competencias investigadoras en los estudiantes de los Grados de 


Educación Infantil y de Educación Primaria de las Universidades de 
Barcelona y Girona (2015 ARMIF 00037), a través de estrategias activas en 
entornos formativos duales: aulas universitarias y centros educativos. 
Presenta el desarrollo de dos experiencias de innovación basadas en la 
investigación formativa, los proyectos de aprendizaje-servicio (ApS) y el 
codiseño como metodologías de investigación orientadas a la práctica 
profesional. Se detalla el proceso de diseño y sus fases, los contenidos 
trabajados y los resultados obtenidos en el proceso de aprendizaje de los 
estudiantes. El principal resultado obtenido ha sido un desarrollo más 
profundo y complejo de las competencias de 


investigación en la formación inicial de los y las futuras maestras. 


Vanderlinde y Braak (2010) hace ya casi una década argumentaban la 
necesidad de acercar la investigación educativa y la práctica docente, tanto 
para mejorar los mecanismos de transferencia del conocimiento desde las 
universidades como para aproximar el perfil competencial de los futuros 
docentes a un estilo profesional basado en la investigación y comprometido 
con la indagación educativa. En palabras de Zabalza (2012) «se trata de una 
competencia que [...] 


tiene que ver con las actitudes con las que los docentes deben encarar su 
trabajo: no como simples reproductores o transmisores de conocimientos, 
sino como personas capaces de crear conocimiento, de investigar sobre su 
práctica». 


Emerge la necesidad de posibilitar la formación de un profesional reflexivo, 
crítico, y, ante todo, investigador activo y garante de procesos de 
transformación social (Carreño, 2013). 


Nuestro sistema universitario tiene mucho terreno por recorrer en este 
sentido, pues la competencia en investigación ocupa un espacio poco 
relevante en la formación inicial de los maestros. Un informe reciente 
(Freixa, 2017) así lo confirma, y demuestra que la competencia de 
innovación e investigación es una de las que los mismos estudiantes recién 
egresados consideran que tienen menos preparación. 


En este capítulo, la competencia investigadora de los y las docentes se 
entiende como la expresión instrumental de la investigación, al servicio de 
un desempeño profesional más eficaz y eficiente ante las nuevas realidades y 
escenarios que vienen emergiendo en la realidad de nuestros docentes. Es 
también una herramienta para comprender la realidad educativa e 
internalizar estructuras de pensamiento y acción que permitan resolver 
problemas y asumir la tarea de enseñanza con toda su complejidad (Moreno, 
2005). 


De acuerdo con los autores consultados (Martínez y Márquez, 2014; 
Moreno, 2005; Machado et al., 2008), podemos identificar dos enfoques 
principales en el 


proceso de desarrollo de la competencia investigadora: 


+Un primer enfoque, promueve la inclusión de los fundamentos de las 
metodologías de investigación en la formación de maestros. De este modo, 
la competencia investigadora se desarrolla con la apropiación de 
conocimientos, habilidades, destrezas y actitudes que se adquieren en las 
aulas universitarias y que son indispensables cuando llega el semestre en que 
se inicia el proyecto de fin de grado. 


*En un segundo enfoque, y de la mano de los presupuestos de la 
investigaciónacción, aparecen los modelos que promueven la reflexión e 
investigación de los docentes desde la práctica docente: «el profesorado 
aprende a partir de su actividad y de la reflexión en torno a ella» (Ponte, 
2012: 83). 


Este último enfoque orienta el proyecto «Desarrollo de competencias de 
investigación a través de la participación en proyectos de 
aprendizajeservicio: del maestro reflexivo al maestro que investiga» en el 
que se han llevado a cabo diversas experiencias para fomentar competencias 
de investigación en la formación inicial de maestros. Las experiencias tienen 
en común la vía de la formación en la práctica a través de la investigación 
formativa, los proyectos de ApS y el codiseño, y comparten un enfoque 
indagativo que se inicia a partir de la experiencia práctica en el contexto 
escolar. Con este referente como punto de partida a continuación, se 
presentan tres apartados. En el primero se definen la investigación formativa, 


el codiseño y el ApS como metodologías de formación en y para la 
investigación. En el segundo se describen dos experiencias desarrolladas en 
la formación de maestros de educación infantil y se analizan los resultados 
obtenidos. Finalmente, se plantean algunas de las principales conclusiones 
derivadas de las experiencias descritas y algunos retos de futuro inminentes. 


Investigación formativa, los proyectos de ApS y el codiseño: tres 
metodologías para la formación en y para la investigación 


La investigación formativa, igualmente denominada «la enseñanza a través 
de la investigación» o «la docencia investigadora» (Parra, 2004; Sabariego, 
2012) hace referencia al proceso de aprender haciendo investigación. 
Constituye una estrategia pedagógica que, mediante el desarrollo del 
conjunto de actividades relacionadas con la investigación, dota a los 
estudiantes de las habilidades necesarias para la producción académica y su 
desarrollo profesional (Cortés-Nieto et al., 2008). La operativización de la 
investigación formativa cuenta con varias experiencias en la educación 
superior para la formación en investigación educativa (Sabariego et al., 
2013; Velandia, Serrano y Martínez, 2017) que siguen los tres grandes 
principios señalados por Parra (2004) orientados al proceso de «aprender a 
aprender»: 


*La metodología interrogativa: la pregunta y la duda, equiparable al 
aprendizaje por descubrimiento guiado, porque investigar es en buena 
medida descubrir, enfocar lo conocido buscando facetas no conocidas, hacer 
nuevas preguntas a lo que, en términos de Schútz (1993), es dado-por- 
sentado. 


*La no directividad . En palabras de Restrepo (2003: 12), «(La no 
directividad en la investigación formativa) se refiere más bien a la 
reconstrucción, organización y reflexión crítica a partir de los problemas 
mismos que generaron la producción del conocimiento». Es importante crear 
ambientes que permitan monitorear los procesos de formación investigativa 
desde la práctica reflexiva. 


*La docencia inductiva . El objetivo de proyección social de la educación 


superior es una oportunidad rica en posibilidades: el trabajo directo con la 
comunidad, los contextos reales de prácticas y los entornos profesionales son 
idóneos para crear contextos de trabajo colaborativos y centrados en el 
desarrollo de las competencias profesionalizadoras de los y las estudiantes. 
En todas estas actividades hay implícita la investigación como actividad 
formativa para producir conocimientos, transferirlos a la práctica profesional 
y aprender permanentemente. 


Otra metodología útil para en la formación inicial para adquirir estrategias 
docentes de modo más reflexivo y crítico es el codiseño. El codiseño es una 
metodología que implica a los y las estudiantes en el diseño curricular de 
asignaturas y de estudios, si bien puede aplicarse también en otros ámbitos 
contiguos, como la organización de espacios de aprendizaje, reformulación 
de los órganos políticos de las facultades y universidades. 


En la praxis, esta metodología adquiere dimensiones muy diversas, desde el 
rediseño de un grado hasta las formas de evaluación de un módulo o 
asignatura. 


Se desarrolla en ciclos iterativos y continuos de reflexión-acción que se 
retroalimentan; y vincula procesos de discusión y diseño de dispositivos 
didácticos (actividades, procesos de evaluación, etc.), aplicación, análisis de 
resultados y construcción de conocimiento (Rowland, 2008). Para el 
desarrollo y análisis de procesos contextualizados de investigación entre 
estudiantes y escuelas colaboradoras, se requieren herramientas de reflexión 
adecuadas a partir de la comparación, el contraste y el debate entre las 
experiencias prácticas y el conocimiento teórico que proporciona la 
universidad de diferentes maneras. El codiseño da cobertura a este proceso 
de construcción didáctica compartida y de participación de estudiantes 
(Bovill y Bulley, 2011). 


Finalmente, el ApS es una perspectiva pedagógica muy interesante para la 
docencia inductiva en la educación superior, y que potencia el desarrollo de 
la competencia investigadora del alumnado mediante la participación en 
contextos sociales más allá del aula universitaria. La participación de los 
estudiantes en proyectos de ApS permite el desarrollo de la investigación 
como actividad 


formativa para producir conocimiento, transferirlo a la práctica profesional y 
aprender permanentemente. 


Como ya se ha indicado, el ApS permite que los aprendizajes a desarrollar 
sean múltiples y de naturaleza variada: conocimientos teóricos, actitudes y 
competencias profesionales (Eyler y Giles, 1999; Furco y Billing, 2002; 
Astika, 2014), además del compromiso social del estudiante que, en su 
acción, contribuye y se hace partícipe del bien colectivo y construye su 
conciencia de ciudadanía (Eyler, 2002). A modo ilustrativo, la figura 7.1 
sintetiza la hibridación de las tres metodologías en el proyecto desarrollado 
antes mencionado. Dentro de estas premisas, a continuación, se describen 
dos experiencias innovadoras para el desarrollo de la competencia 
investigadora. 


Figura 7.1. Metodologías propuestas para el desarrollo de la 
competencia investigadora 


Formación 
universitaria 
en Educación 


Fundamentos teóricos 


Práctica 
reflexiva 


Reflexión personal 


Investigación basada 
en el diseño 


Aprendizaje 
servicio 


Aprendizaje experiencia! 


Codiseño 
Como metodología 
participativa que 


Codiseño 
Como metodología de 


reflexión colectiva, basada en 
la cooperación y el diálogo 


incide en el diseño 


curricular 


Investigación 
formativa 
Investigación para la formacion. 
Vincula practica y teoría: genera 
propuestas practicas y teóricas 


Experiencias para la formación en y para la investigación Experiencia 
1: Investigación formativa en la 


asignatura Aprendizaje de Lenguas y Lectoescritura Aprendizaje de 
Lenguas y Lectoescritura es una asignatura anual de la Universidad de 
Girona (troncal para los estudiantes de tercer curso de Educación Infantil 
(80 estudiantes) y del doble grado de Educación Infantil y Primaria (50 
estudiantes) que se centra en el plurilingúismo y la adquisición de la L2 
como lengua vehicular, la alfabetización inicial y la literatura en Educación 
Infantil. Sus objetivos son: 


«Sensibilizar a los estudiantes de la riqueza y complejidad de los contextos 
plurilingies de las aulas hoy día. 


«Desarrollar recursos y estrategias didácticas para el diseño de actividades y 
conversaciones que potencien la adquisición de una L2. 


«Reflexionar sobre la alfabetización inicial en las escuelas y adquirir 
recursos y estrategias para introducir la lectura y la escritura de manera 
compleja, reflexiva, motivadora y significativa. 


* Adquirir estrategias para la educación literaria en la etapa 0-6, como la 
selección, la mediación, la colectura. 


Nuestro reto permanente es hibridar teoría y práctica de modo que los 
contenidos teóricos aporten perspectiva crítica a las observaciones, las 
propuestas y las experiencias del aula, pero también para que la práctica 
educativa les ayude a problematizar y matizar los fundamentos teóricos. Para 
ello, nos servimos de estrategias diversas, como el análisis de grabaciones, 
para que los estudiantes revisen sus intervenciones de manera sistemática y 
crítica (sirviéndose de los conceptos propios de la asignatura y de otros 
derivados de las metodologías clínicas (Rickenmann, 2006; Falgas, 
Masgrau, 2013). 


También, mediante este proyecto, hemos incardinado a la asignatura el 
objetivo global de introducir a los estudiantes en la investigación, ya que 
este es un modo de fusionar teoría y práctica de alto potencial. No perdemos 
de vista, además, que los estudiantes, en el próximo curso deberán ser 
capaces de hacer investigación en el marco del trabajo de fin de grado (TFG) 
y por ello tienen un gran interés en adquirir herramientas prospectivas. 


Finalmente, hemos incorporado el codiseño de modo que, mediante varias 
iteraciones a lo largo de los años, vamos cohesionando estas metodologías 
gracias a las propuestas transformadoras de los estudiantes, de manera que 
les sean cada vez más útiles. 


Paralelamente a las clases semanales —que se organizan de participativo, 
dialógico y reflexivo— los estudiantes se organizan en grupos de trabajo de 
cuatro personas, a las que se asigna un aula de referencia de una escuela con 
un porcentaje elevado de alumnos inmigrantes de los cursos de P3, P4 o P5 
de El. 


Los proyectos de evaluación de la asignatura deben ir destinados a este 
grupo directa o indirectamente. Esto implica que los estudiantes hagan 
propuestas 


reales y concretas, las apliquen en la práctica y tengan un feedback de los 


niños y de la maestratutora del grupo. Las tareas son las que se proponen en 
la Tabla 7.1. 


Es el quinto año en que hemos articulado esta asignatura íntegramente en 
torno al aprendizaje servicio ApS. En años anteriores, se combinaban las 
prácticas en contextos escolares reales con el diseño de actividades para 
grupos hipotéticos, ideados por las profesoras. Valoramos esta nueva 
articulación de contenidos teórico-prácticos con los estudiantes, mediante 
una sesión de codiseño, llevada a cabo una vez que ya habían sido 
evaluados, en octubre del curso posterior. Para la sesión, se trató de 
conformar un grupo heterogéneo: se invitó a estudiantes de ambos grados 
(Educación Infantil y el doble grado de Educación Infantil y Primaria), de 
ambos sexos (aunque solo asistieron mujeres) y de procedencia geográfica 
diversa ecléctica (estudiantes procedentes de regiones metropolitanas y de 
zonas rurales). 


Siguiendo las propuestas de Bovill y Bulley (2011), también se invitó a 
estudiantes de rendimiento académico dispar. Se indagaron los puntos 
siguientes: 


*La integración de la investigación en la asignatura y como habían vivido 
sus primeras tentativas. 


*La integración del aprendizaje servicio y el componente ético de su 
planteamiento. 


*Las dinámicas de aula: la integración teoría y práctica. 
La finalidad última era saber si el planteamiento de la asignatura había 


conseguido integrar teoría y práctica y valorar con qué grado de profundidad 
consideraban que habían abordado los contenidos planteados. Las 
conclusiones de la memoria final, en que muchos estudiantes hicieron una 
valoración global de su proceso de aprendizaje, también nos han servido 
para el análisis de los resultados de aprendizaje en tres dimensiones: 


*La investigación : Al inicio de la sesión de codiseño, se pidió a los 
estudiantes que definieran la investigación educativa por escrito y luego 
compartimos y debatimos estas definiciones. El resultado conjunto fue 
muy satisfactorio. Explicaron que consideraban, en primer lugar, que la 
investigación exigía documentarse —hacer búsquedas bibliográficas—; 
a partir de aquí surgieron otros componentes muy relevantes: la 
necesidad de buscar experiencias prácticas. Los problemas como punto 
de partida de la investigación: definían, pues, la investigación como una 
búsqueda de soluciones o como una dinámica de transformación. La 
investigación era así, la estrategia para afrontar el cambio social 
continuo. Otras estudiantes la concebían como la única herramienta que 
permite a los maestros atender adecuadamente a todos los niños y niñas 
con toda su diversidad. 


Finalmente, una estudiante, con el consenso de todo el grupo, remarcaba 
la importancia de hacer investigación en equipo. 


TABLA 7.1. SECUENCIACIÓN DE LA ASIGNATURA APRENDIZAJE DE LENGUAS Y 

LECTOESCRITURA BASADA EN LA INVESTIGACION FORMATIVA Y EL APRENDIZAJE SERVICIO 

Fase Objerivos ACTIVIDAD ACTIVIDAD DE EVALUACIÓN 

1 Observación y Visita de una mañana al aula de referencia. Cada grupo de Documentación del contexto escolar y de las 
análisis del aula y trabajo pasa una mañana en su aula de referencia observando al | dinámicas de aula. Los estudiantes documentan el 
el contexto alumnado y las metodologías didácticas para fomentar la contexto escolar por escrito y gráficamente. [Se incluye 
educativo. adquisición de la L2 vehicular. en la Memoria |] 

2 Primer diseño, Diseño, ejecución y análisis de una actividad de conversación | Memoria | de la intervención. Los estudiantes 
ejecución y análisis | en L2 con objetivos lingúísticos específicos. Los estudiantes explican su planificación, presentan su grabación y la 
de una propuesta diseñan una actividad para fomentar el aprendizaje de la L2 con | analizan (auto confrontaciones y confrontaciones 
didáctica la supervisión de la tutora del aula y de la profesora de la cruzadas) planteóndose sus intervenciones y buscando 

facultad, la levan a la práctica, la graban y la analizan. propuestas de mejora. 

3 Observación del Entrevista a la maestra sobre la alfabetización, Los estudiantes | Entrevista sobre la alfabetización y observación de 
aula; detección de | vuelven al alula de referencia para observar las prácticas relativas | prácticas. Los estudiantes documentan las prácticas de 
problemas de al lenguaje escrito; entrevistan a la maestra-tutora para indagar alfabetización y transcriben la entrevista con la maestra 
investigación sobre sus ideas acerca del proceso de alfabetización inicial y tutora. [Se incluye en la Memoria 2 o en el Proyecto 

detectar problemas de investigación derivados de este contexto. Final, 

4 Segundo diseño, Diseño, ejecución y análisis de una actividad literaria. Los Memork 2 de la intervención. Los estudiantes 
ejecución y análisis | estudiantes eligen y preparan la narración de un álbum ilustrado | exponen su planificación de la actividad literaria, 
de una propuesta y la recitación de un poema de modo que se fomente la documentan la ejecución y la analizan críticamente. 
didáctica comprensión dialógica y crítica en profundidad. 

5 Tercer diseño de Proyecto para fomentar la alfabetización de modo funcional | Proyecto y exposición final. Exposición de su 
una propuesta y significativo. Los estudiantes diseñan un proyecto final unidad propuesta didáctica delante de tutores, profesoras y 
didáctica para ser didáctica o espacio para fomentar la lectoescritura en Educación | expertos. 
expuesta y debatida | Infantil (para ser aplicado el curso siguiente). 


*El aprendizaje servicio : Preguntamos a las estudiantes si consideraban 
que habían hecho un servicio a las escuelas y aulas por las cuales habían 
trabajado. Su reflexión, con la cual estamos de acuerdo también las 
profesoras, es que como las intervenciones son muy puntuales, su 
impacto es también discreto, pero consideran que aportan sesiones 
excepcionales al grupo-clase, actividades de un alto grado de 
elaboración, y también con un añadido motivacional nada 
menospreciable. Quisimos explorar también el componente ético de la 
asignatura, qué habían aprendido de nuestra sociedad más allá de los 
contenidos específicos alrededor del lenguaje oral y escrito. En este 
sentido todas agradecieron el hecho que las impulsáramos a conocer 
escuelas ubicadas en barrios con situaciones socioeconómicas duras, en 
que el nombre de familias con padres procedentes de otros países, pero 
con hijos nacidos en el territorio son la gran mayoría. 


*Las dinámicas de aula : Puesto que a lo largo del curso hicimos clases 
en las aulas universitarias paralelamente a sus intervenciones periódicas 
en las escuelas y grupos-clase asignados, exploramos también qué 
dinámicas de aula consideraban que les habían sido de más ayuda a la 
hora de interrelacionar teoría y práctica. En general destacaron todas 


las iniciativas que tenían que ver con el incremento de la práctica en las 
aulas universitarias o la aproximación de la escuela y la facultad: 
volvieron a insistir en el valor de las experiencias prácticas, propusieron 
incrementarlas para llegar a conocer en profundidad el grupo-clase y 
poder extraer preguntas de investigación ellas mismas de la observación 
y de la interacción con la maestra, y consideraban de gran importancia 
los espacios en la universidad en que se compartían las experiencias de 
escuela. 


Experiencia 2: Investigación formativa en la 
asignatura Intervención en el aula de educación infantil 


Intervención en el aula de educación infantil es una asignatura de 
formación básica dirigida a estudiantes de primero del Grado de Educación 
Infantil de la Facultad de Educación, de la Universidad de Barcelona y 
reconocida con 6 


créditos ECTS. La experiencia se desarrolló con la participación de 46 
estudiantes (grupo 4A), distribuidos en 10 equipos de trabajo (entre 3 a 6 


alumnos), y la colaboración de 18 escuelas de educación infantil, de las 
cuales tres participaban en el programa de Aprendizaje-Servicio de la 
Universidad de Barcelona (Corazón de María Sabastida, La Farigola y La 
Maquinista) 7. 


Atendiendo a las competencias y objetivos establecidos en el plan docente 
de la asignatura8, y conscientes de que la intervención docente en las aulas 
de educación infantil hoy en día exige una especial atención y sensibilidad 
hacia la realidad social de los alumnos y sus familias, se decidió plantear a 
los alumnos una experiencia, en el marco de proyectos de aprendizaje 
servicio, que les acercara a la realidad escolar y a sus problemáticas, para así 
ir descubriendo en qué consiste su intervención en el aula; haciendo especial 
hincapié en tareas como: la reflexión sobre la práctica docente, la 
investigación sobre la misma y la capacidad de mejorarla. Los principales 
objetivos de esta experiencia son los siguientes: 


*Decidir y planificar el propio proceso formativo a partir del 
cuestionamiento de la práctica docente. 


* Aprender los procedimientos de investigación para resolver cuestiones 
relacionadas con los procesos de enseñanza y el aprendizaje. 


"Reflexionar sobre la intervención en el aula y diseñar entornos de 
aprendizaje en contextos de diversidad. 


La experiencia en esta asignatura Intervención en el aula de educación 
infantil se vertebró a través de un proyecto de investigación y aprendizaje, 
en el cual los estudiantes aprenden investigando. Concretamente, el proceso 
se inicia con la identificación de elementos de enseñanzaaprendizaje que 
requieren revisión o mejora en unos contextos de análisis, se investiga sobre 
ellos, se formulan resultados, y de éstos se derivan propuestas de mejora 
aplicadas al aula. 


Para llevar a cabo esta experiencia se requería la colaboración de diferentes 
escuelas con las que los alumnos pudieran compartir su proceso de 
investigación formativa. Los criterios de selección de estas escuelas diana 
fueron diversos: la participación en proyectos de ApS, ser centros de trabajo 
para algunos estudiantes, responder a algún interés o motivación particular 
de algún grupo de estudiantes. 


Con la finalidad de iniciar el proceso de colaboración con las escuelas se 
contactó vía correo electrónico para agradecer su predisposición y 
compartirles el planteamiento de la actividad. Este contacto se mantuvo 
activo durante todo el proceso, aunque fue más intenso en el caso de algunos 
centros en los que se detectaron incidencias a lo largo del proceso. Así 
mismo, se prestó una atención especial al momento de presentación de los 
proyectos por parte de los estudiantes ante las escuelas colaboradoras y el 
momento de cierre de la experiencia, tal y como veremos más adelante; 
siempre reiterando el agradecimiento a las escuelas por su predisposición a 
participar del proceso formativo de los futuros maestros. 


Esta experiencia de investigación formativa consta de cuatro fases: 
planificación, realización, presentación y difusión (figura 7.2), las cuales se 


identifican con actividades de aprendizaje concretas, que al mismo tiempo 
son indicadores de evaluación. 


Figura 7.2. Fases del proyecto de investigación y aprendizaje 


ACTIVIDAD DE ACTIVIDAD DE 3 
Fases Ñ Duración 
APRENDIZAJE EVALUACIÓN 


Guión del proyecto de Tutoría inicial 3 semanas 
investigación 
2. Realización Proyecto de investigación | Tutoría de seguimiento 
3. Presentación | Presentación del proyecto | Coevaluación 3 semanas 
de investigación 
4. Difusión Informe final del proyecto | Tutoría final 3 semanas 
de investigación Valoración de las maestras 


En lo referente a la evaluación, se planificaron unas tutorías por equipos de 
trabajo en tres momentos concretos del desarrollo de la experiencia (inicial, 
seguimiento y final) las cuales se complementaron con la coevaluación 
realizada por los propios estudiantes y con la valoración de las maestras de 
las escuelas colaboradoras en las fases finales del proceso. A continuación, 
se detalla cada una de estas fases de la experiencia de investigación 
formativa: Fase 1. Planificación del proyecto de investigación y aprendizaje 
En primer lugar, se solicitó a los estudiantes la planificación de su proyecto 
con el apoyo de un guion de trabajo que contenía las siguientes 
orientaciones: 


—El nombre de los miembros del equipo de trabajo. 


—El proceso seguido para escoger la pregunta objeto de investigación y 
aprendizaje (como la escogieron y por qué). 


—La pregunta de investigación y el área temática (lo que pretendían 
investigar y la redacción del objetivo). 


—El contexto de investigación y los criterios de selección. 


—La forma en que se compartiría la pregunta con los responsables de dicho 


contexto. 

—Las técnicas de recogida de información y tratamiento de los datos. 
—Cronograma. 

—Resultados. 

—Conclusiones (expectativas, transferibilidad y aprendizaje). 


Esta tarea se desarrolló durante tres semanas, y en su transcurso la profesora 
responsable de la asignatura realizó la primera tutoría con cada grupo de 
trabajo. 


Fase 2. Realización del proyecto de investigación y aprendizaje Esta 
segunda fase se refiere al trabajo grupal de los equipos de estudiantes para 
llevar a cabo el proyecto de investigación y aprendizaje, el cual responde a la 
siguiente estructura formal: título, resumen, palabras clave, introducción y 
contextualización, objetivos, marco teórico, metodología, resultados, 
propuestas de intervención educativa, conclusiones, bibliografía y anexos. 
Cada uno de estos apartados está relacionado con el guion de planificación 
desarrollado en la fase precedente. La ejecución de la investigación, así 
como la sistematización, análisis y reflexión de los datos obtenidos, recogida 
en la memoria que elaboran, se lleva a cabo durante siete semanas. En este 
periodo de tiempo se compaginan tanto tareas propiamente de investigación 
en el contexto de estudio, como el 


análisis de la información recogida y sistematizada, como la realización de 
una segunda tutoría grupal para resolver dudas, acompañar el proceso, 
minimizar obstáculos y aportar recursos, si es necesario. 


Fase 3. Presentación del proyecto de investigación y aprendizaje La 
presentación del proyecto de investigación y aprendizaje, se desarrolló 
mediante la organización de unos talleres a lo largo de tres semanas. En esos 
talleres, cada grupo de trabajo presentaba al resto del grupo clase y a 
maestros de escuelas colaboradoras invitadas su proyecto de investigación, 
centrándose fundamentalmente en la exposición de resultados y propuestas 
de mejora. Los proyectos de investigación y aprendizaje realizados fueron: 


1. ¿Cómo influye en el desarrollo y el aprendizaje de los niños la 
metodología de trabajo por proyectos? 


2. ¿Cómo se puede trabajar la interculturalidad en la etapa de Educación 
infantil? 


3. ¿Qué aprendizaje se quiere conseguir a partir del trabajo por proyectos en 
la educación infantil? 


4. ¿Cómo tendríamos que intervenir ante la situación de encontrarnos con 
gemelos en una misma aula? 


5. ¿Cómo los maestros planifican y programan un curso escolar? 


6. ¿Cómo podemos hacer conscientes a las familias de que tienen que 
invertir tiempos de calidad con sus hijos? 


7. ¿Cómo se trabajan los valores en la escuela a través de actividades 
rutinarias para gestionar problemas o conflictos? 


8. ¿Cómo se trabaja desde la escuela porque haya una inclusión de todos los 
niños por igual? 


9. ¿Qué metodología es más eficaz para garantizar la motivación de los 
niños al aula: trabajar por proyectos o trabajar con rincones? 


10. ¿Qué estrategias tenemos para incentivar el éxito escolar? 


En esta fase, además de compartir los proyectos desarrollados, se 
encomendó a los estudiantes una coevaluación de dichos proyectos. Así, 
cada equipo era evaluador de otro grupo, debiendo de leer y valorar el 
proyecto de sus compañeros. Como resultado de esa valoración, debían 
redactar un feedback, así como comentarios y/o preguntas para dinamizar los 
talleres presenciales en el aula. 


Con la intención de guiar ese proceso de coevaluación, la docente 
responsable facilitó a los estudiantes una pauta de evaluación, cuya finalidad 
era evaluar la competencia investigadora de los futuros maestros, a través de 
tres dimensiones 


básicas: la comunicativa, la metodológica y la competencia de generar 
conocimiento. En la dimensión comunicativa se valoraban aspectos como: la 
redacción del proyecto de forma estructurada y con rigor formal, así como la 
exposición oral de este. También se valoraba el uso de las TIC y MAV en el 
proceso de exposición y presentación del proyecto de investigación y 
aprendizaje. En la dimensión metodológica se focalizaba la atención en la 
delimitación de la pregunta de investigación, la concreción de los objetivos, 
la coherencia entre tema de estudio y marco teórico, así como el diseño de 
instrumentos de recogida de información. Y finalmente, en la dimensión de 
generar conocimiento se prestaba atención a si los estudiantes consideraban 
que habían compartido y reformulado su pregunta de investigación y 
objetivos con los maestros de las escuelas colaboradoras. 


Los aspectos que contenían cada una de las dimensiones se valoraban en 
función del nivel de adecuación, considerando la escala «mada, poco, 
bastante, mucho». 


La pauta de evaluación finalizaba solicitando al equipo evaluador la 
elaboración de preguntas para hacer en el momento de la presentación del 
proyecto, así como una valoración final. Acabada la presentación del 
proyecto de investigación, cada uno de los grupos de trabajo recibían las 
valoraciones de sus compañeros, a través de la entrega de la pauta de 
evaluación realizada. Esta pauta, junto con el debate realizado en clase, les 
permitía mejorar la elaboración de la última actividad planificada: el informe 
final. 


Fase 4. Difusión del proyecto de investigación y aprendizaje En esta última 
fase se solicitó a los estudiantes la elaboración de un Informe final . Este 
consistía en resumir el proyecto de investigación y aprendizaje para 
compartir los resultados y conclusiones con las personas responsables de las 
escuelas colaboradoras y solicitarles una breve valoración en relación con la 
relevancia del contenido, la viabilidad de las propuestas de mejora y su 
valoración global. Al mismo tiempo, también, se les propuso la posibilidad 
de aprovechar dicho informe para dar mayor publicidad a la investigación 
realizada, 


a través de un medio de comunicación social, y ampliar su divulgación a la 
comunidad educativa. Para ello se requirió del consentimiento escrito de las 


escuelas colaboradoras. 


Para realizar esta última fase se destinaron tres semanas, durante las cuales 
se alternaban tareas como la redacción del informe final, la tercera tutoría 
grupal y la evaluación del proceso, a partir de la recogida de indicadores, 
como la valoración de los centros colaboradores en la experiencia. 


Paralelamente a la realización de los proyectos de investigación se realizó la 
valoración de la experiencia llevando a cabo un proceso de sistematización 
de toda la información generada a través de: a) las diferentes actividades de 
aprendizaje y evaluación, detalladas en cada una de las fases (guion, 
proyecto, presentación, informe); b) la correspondiente retroacción de las 
mismas en función de los indicadores de evaluación establecidos; c) las tres 
sesiones de tutoría grupal con los estudiantes (inicial, seguimiento y final), 
coincidiendo la última de ellas con la realización de grupos de discusión; d) 
la coevaluación realizada por los grupos de estudiantes con la pauta de 
evaluación facilitada; e) la valoración emitida por las maestras colaboradoras 
respecto al informe final; y f) el análisis a dos niveles, interno (profesora y 
estudiantes) y externo (escuelas). 


Toda esta información se ha analizado con respecto a dos aspectos 
fundamentales: los objetivos de la experiencia y su proceso. 


Referente a los objetivos 


Con respecto al primer objetivo, decidir y planificar el propio proceso 
formativo a partir del cuestionamiento de la práctica docente, los estudiantes 
priorizaron dos aspectos básicos en el proceso de decisión y planificación de 
su proceso formativo: la autonomía y el trabajo en equipo. Destacaron que la 
posibilidad de tener autonomía para decidir el objeto de estudio era un 
proceso enriquecedor e 


interesante y que les permitía involucrarse más en la asignatura, aunque les 
requería un mayor esfuerzo, compromiso, constancia, responsabilidad y 
dedicación. Y en lo que respecta al trabajo en equipo valoraron la necesidad 
de saber organizarse, estructurar el trabajo y gestionar el tiempo, pero 
también la importancia de la cooperación, de saber escuchar a los 
compañeros, de escoger la pregunta y decidir qué investigar, de discutir y 


afrontar los problemas, así como de saber interpretar lo que les querían 
transmitir los maestros. 


Con relación al segundo objetivo, aprender los procedimientos de 
investigación para resolver cuestiones relacionadas con los procesos de 
enseñanza y el aprendizaje, han señalado tres procedimientos clave para 
llevar a cabo una investigación: la planificación, la organización y las 
fuentes de información. En el proceso de planificación manifestaron la 
necesidad de tener claro lo que se quiere investigar, saber focalizar el tema, y 
centrarse en pocos objetivos. 


En cuanto a la organización dieron importancia al hecho de ser constantes, 
de tener una base sobre cómo investigar, contar con una guía para hacer una 
investigación práctica, o incluso saber pedir ayuda. Respecto a las fuentes de 
información valoraron la búsqueda de diferentes fuentes, tanto de libros 
fiables como de número de escuelas, así como la necesidad de contrastar la 
información y saber escoger los recursos más adecuados, además de saber 
interpretar la información y saber escribirla. 


Finalmente, referente al tercer objetivo, reflexionar sobre la intervención en 
el aula y diseñar entornos de aprendizaje en contextos de diversidad, los 
estudiantes destacaron la relevancia de la investigación para la innovación 
educativa y la necesidad de adaptar la intervención en el aula a las 
características y necesidades del alumnado. En este sentido, manifestaron la 
dificultad y exigencia de la investigación, pero al mismo tiempo valoraron la 
necesidad de investigar para innovar en el ámbito de la educación infantil y 
la educación en general, atendiendo a que la educación requiere flexibilidad 
y adaptabilidad, y que la escuela es una organización compleja donde las 
situaciones no son 


«blanco o negro» sino que depende de los objetivos educativos, del trabajo 
en 


equipo y del papel de las familias, entre otros. Con respecto a la intervención 
en el aula, coincidieron en la importancia de identificar el papel del 
maestro/a, ya que hay muchas formas de actuar y no hay una única 
intervención adecuada, sino que se deben considerar diferentes factores y las 
necesidades de los alumnos para garantizar su bienestar. 


Referente al proceso 


El proceso de la experiencia se analizó teniendo en cuenta dos niveles (ver 
figura 7.3): interno, centrado en las impresiones de la profesora responsable 
de la asignatura y el alumnado participante de la experiencia de 
investigación y aprendizaje; y externo, focalizado en la relación de la 
experiencia planteada con las escuelas y maestras colaboradoras. 


A nivel interno, la profesora y estudiantes participantes valoraron 
favorablemente la planificación de todo el proceso (calendario, equipos de 
trabajo, tareas); la autonomía de trabajo (decisión de la pregunta, elección de 
las escuelas, búsqueda de información, visitas a las escuelas); el nivel de 
autoexigencia (superación de obstáculos, implicación progresiva y apertura a 
los cambios); la relación de confianza entre profesora y estudiantes y su 
implicación en el proceso de investigación (acompañamiento y apoyo a los 
estudiantes en la toma de conciencia de su formación inicial y la valoración 
realista del informe final). 


Señalaron como aspectos desfavorables el desconcierto inicial de los 
estudiantes ante el planteamiento novedoso de la asignatura. Esto, según la 
profesora, generó una actitud y un clima de aula que ha mediado todo el 
proceso de la experiencia. 


Figura 7.3. Síntesis del análisis del proceso de investigación y 
aprendizaje de 


la asignatura Intervención en el aula de educación infantil Nivel interno 
(profesora, alumnos y proyecto) 


Nivel externo (relación del proyecto con las escuelas y maestras 
colaboradoras) 


Al principio, este generó poca implicación, la prevalencia del mínimo 
esfuerzo, cierta resistencia a afrontar una tarea sobre la que no tenían una 
experiencia previa, el no saber reaccionar y reconducir la tarea a partir de la 
retroacción de la profesora, así como desarrollar estrategias de superación de 
las dificultades implícitas en cualquier proceso de investigación; como por 
ejemplo, la elaboración de la pregunta, la identificación de las variables de 


estudio, la utilización de fuentes de información poco rigurosas, la 
elaboración de los instrumentos de obtención de información al margen de 
las variables de estudio, la omisión del análisis de los resultados, entre otras. 
Desde la mirada de los estudiantes, este desconcierto se traducía en cierta 
inseguridad, tanto con respecto a sus conocimientos como sus competencias 
(no sé si sabré hacerlo, sentirse perdido, qué se espera que hagamos...). 


A nivel externo, se valoró muy positivamente la disponibilidad de las 
escuelas y la implicación de las maestras para atender a los estudiantes 
(tiempo de dedicación, poner al alcance de los estudiantes toda la 
información disponible, prudencia en la reelaboración de la pregunta de 
investigación). 


Por otra parte, los aspectos desfavorables surgen fundamentalmente de la 
diferencia de tiempos entre la planificación de la asignatura en la 
universidad (semestre) y el calendario de las escuelas (trimestre). Este 
desajuste obstaculiza la sincronización de ritmos de trabajo, así como el 
desarrollo del proyecto o experiencia, lo cual en algunas ocasiones genera 
tensiones y problemas de comunicación entre todos los actores implicados 
(profesora, alumnos y maestras colaboradoras). También, dificulta este 
proceso de colaboración a tres bandas las expectativas creadas sobre el 
resultado y el impacto del proyecto. En este punto se aprecian desequilibrios 
que, en algunos momentos, provocan cierta decepción. 


En el caso de los estudiantes pretenden alcanzar resultados muy relevantes 
que conlleven un cambio muy significativo en el centro; pero en realidad ven 
que el 


alcance de esas propuestas es menor al esperado. Y las maestras 
colaboradoras, por su parte, esperan que los estudiantes realicen una 
investigación y un proyecto de mejora orientado en sus necesidades reales, 
lo cual, les permita pensar propuestas de innovación educativas factibles. 
Pero, a veces, no tienen suficientemente en cuenta el nivel formativo de los 
estudiantes ni tampoco el objetivo y la finalidad de esa investigación, en el 
marco de una asignatura concreta, por lo que en algunos momentos expresan 
que las aportaciones de los estudiantes se alejan notablemente de sus 
necesidades y que les resultan poco útiles o valiosas, ya que sienten que no 


han contrastado suficientemente la realidad del centro educativo y de sus 
prácticas docentes. 


Conclusiones y retos de futuro 


Para reflexionar exponemos algunas conclusiones obtenidas en ambas 
experiencias. Por un lado, se confirma el valor del codiseño, la investigación 
formativa y el ApS como metodologías para el desarrollo de la competencia 
investigadora o habilidades investigativas: permiten integrar la información 
empírica, con la teoría y lo social desde las dimensiones grupal e individual. 


Pero en este proceso, también es importante el rol del profesorado como 
mediador. Procedemos a ofrecer algunas consideraciones que puedan ser de 
ayuda. 


Observar cuestionando 


En las experiencias realizadas, los estudiantes han tenido que enfrentarse a 
problemáticas reales y plantear preguntas de investigación sobre temas y 


conceptos que aún están adquiriendo. La mirada crítica e indagativa no es 
espontánea, es necesario tener formación para ser capaz de plantear 
preguntas de investigación a partir de la observación directa en el aula. Se 
trata de una habilidad asociada a la realidad educativa y conduce a la 
identificación de problemas profesionales educativos. Según Chirino (2002) 
implica la percepción de contradicciones en el contexto profesional, 
mediante la comparación de la realidad educativa con los conocimientos 
científicos y valores éticos-profesionales que tiene el sujeto. Las 
experiencias desarrolladas nos permiten dar valor e importancia al papel 
activo de los estudiantes en la construcción individual y social de estos 
problemas. 


Entender el sentido de la investigación 


Hemos constatado que hasta que han terminado el curso, las estudiantes no 
han sido capaces de elaborar una concepción compleja de la investigación 
que les permita entender qué se proponen y escoger los tipos y opciones de 
manera consciente. Es importante tener en cuenta que los estudiantes parten 
de planteamientos simples y necesitan entender mejor qué implica hacer 


investigación. Un resultado común en ambas experiencias es mostrar al 
alumnado que la investigación es un eje transversal dentro de los procesos 
sustantivos de la actividad docente (Machado et al., 2008). Hemos podido 
evidenciar cómo la investigación formativa junto al codiseño y el ApS 
permiten integrar diferentes dimensiones y niveles de formación: la 
perspectiva teórica, empírica y la dimensión social. En este sentido, se 
confirma el desarrollo de competencias en ambas experiencias asociadas al 
ejercicio de actividades de investigación en pregrado (Guerrero, 2007): 
autonomía, rigor, compromiso ético, responsabilidad social, gestión de 
proyectos, comunicación y argumentación científica. En ambas experiencias 
se han desarrollado las habilidades de investigación a partir del perfil de 
habilidades investigadoras de Moreno Bayardo (2005): habilidades de 
construcción conceptual, habilidades de construcción metodológica y 
habilidades de construcción social. 


Aceptar la complejidad 


Detectamos que, en líneas generales, los estudiantes han tendido a reducir y 
simplificar la teoría tratada a lo largo del curso en conceptos manejables, y 
pocos han profundizado sobre el tema que abordan. Quizás, en primera 
instancia, antes de adentrarnos en la investigación, hay que garantizar que 
los estudiantes distinguen qué es un autor, una metodología, una teoría, una 
corriente de pensamiento, etc. En definitiva, muchos estudiantes consideran 
incómoda la complejidad: las teorías abiertas, los puntos de vista 
confrontados respecto de un mismo tema, las teorías y autores que se 
distinguen solo en los matices y tienden a la simplificación conceptual. Pero 
la confrontación con la práctica hace más necesario el matiz y pone en 
evidencia las simplificaciones demasiado drásticas. 


La formación en investigación no debe obviar habilidades para el estudio de 
lo complejo, del contexto junto a sus interrelaciones, de lo global y de los 
multidimensional (Martínez y Márquez, 2014: 356). Esta observación 
confirma la idea de Moreno (2005) según el cual la formación para la 
investigación se concreta en un quehacer académico consistente en 
promover y facilitar, preferentemente de manera sistematizada (no 
necesariamente escolarizada), el acceso a los conocimientos, el desarrollo de 
habilidades, hábitos y actitudes, y la internalización de valores, que demanda 
la realización de la práctica denominada investigación. Esta idea también 


expresa una visión integral de la enseñanza de la investigación y reconoce la 
incidencia socioeducativa en el proceso de su desarrollo. 


Detectar problemas de investigación en la formación inicial 


Si bien hemos conseguido que las asignaturas fueran más cercanas y 
sensibles a 


las problemáticas reales, topamos también con limitaciones propias de la 
etapa de formación. Es difícil plantear preguntas de investigación sobre 
temas y conceptos que aún están adquiriendo; y también es difícil reconocer 
las necesidades específicas de los alumnos y las maestras porque les es 
difícil diferenciar lo común de lo específico en procesos como el de 
enseñanza y aprendizaje. Se trata de una habilidad asociada a la realidad 
educativa y conduce a la identificación de problemas profesionales 
educativos. Según Chirino (2002) implica la percepción de contradicciones 
en el contexto profesional, mediante la comparación de la realidad educativa 
con los conocimientos científicos y valores éticos-profesionales que tiene el 
sujeto. 


Las experiencias desarrolladas nos permiten dar valor e importancia al papel 
activo de los estudiantes en la construcción individual y social de estos 
problemas. 


Plantear la investigación formativa en equipos de trabajo 


El hecho de incorporar la investigación formativa en asignaturas de grado 
conlleva la organización y planificación de esta en diferentes grupos de 
estudiantes para llevar a cabo sus proyectos de trabajo e investigación. Esto 
ha dado lugar a la adquisición de ciertos aprendizajes relacionados con 
habilidades de carácter social y metodológico muy próximas a su desarrollo 
profesional. Ha exigido a los estudiantes la necesidad de conocerse y 
reconocerse ante el grupo, a considerar lo que cada uno aporta, a saber 
organizarse en función del tiempo disponible, a planificar las actividades y 
distribuir responsabilidades, a compartir intereses y consensuar conceptos, a 
concretar los encuentros con las maestras y readaptar los tiempos, a respetar 
la aportación de cada uno y adquirir valores propios del trabajo en equipo. 


Es un planteamiento totalmente distinto al proceso de investigación al que se 
da por ejemplo en los TFG y de mayor riqueza personal y profesional. 


Para finalizar y con la voluntad de no considerar investigación cualquier 
hibridación teoría-práctica y depauperar este concepto, creemos que es 
importante plantear una serie de reflexiones, en forma de retos de futuro, 
sobre cómo incardinar la competencia investigadora en los estudios de 
Educación, adecuando la ambición del término al estadio de formación de 
los y las estudiantes y garantizando una perspectiva ética y de largo 
recorrido. 


—Hibridar teoría y práctica . Un reto futuro es sin duda garantizar las 
conexiones entre teoría y práctica. Un objetivo importante es que los futuros 
maestros investigadores sepan definir problemas de investigación y ahonden 
en ellos y busquen nuevas soluciones a partir de ciclos iterativos que 
hibriden teoría y práctica de modo dinámico y permanente/abierto. 


—Jugar al juego de la investigación . Para que realmente la propuesta sea 
efectiva, los estudiantes deben creer que hacen investigación y deben 
proponerse aportar novedad, valor añadido y reflexión. Esto ha funcionado 
en la mayoría de los casos: ha habido muchos grupos que consideramos que 
se han iniciado en la investigación y han hecho las iteraciones teoría-práctica 
para que su propuesta aportará suficiente rigor y novedad; pero otros grupos 
han hecho un trabajo expeditivo, con los mínimos común denominadores 
habituales en la facultad: no han jugado al juego propuesto por las 
profesoras. 


—El aprovechamiento del conocimiento generado . Resulta una obviedad que 
el factor tiempo ha sido una de las mayores dificultades en el desarrollo de 
los proyectos de investigación formativa realizados. Pretender dar respuesta 
al conjunto de habilidades necesarias en un semestre es realmente 
pretencioso, si además consideramos que se han realizado con estudiantes de 
primero de carrera. Muchos de los resultados obtenidos a través de la 
coevaluación y autoevaluación que nos hubiesen permitido llevar a cabo el 
desarrollo de habilidades metacognitivas, se han visto limitadas por la 
disponibilidad horaria. 


Una vez finalizados los proyectos era el momento de recuperar todas las 


valoraciones y dar lugar al cuestionamiento del propio conocimiento 
generado. 


ES 
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IV 


ESTRATEGIAS DE REFLEXIÓN PEDAGÓGICA 
PARA POTENCIAR LA INVESTIGACIÓN Y LA 
TRANSFORMACIÓN DE LAS PRÁCTICAS 
DOCENTES EN EL AULA: CÍRCULOS DE 
REFLEXIÓN Y ESCRITURA REFLEXIVA 


El presente bloque tiene como finalidad presentar dos experiencias 
formativas que han permitido mejorar el desarrollo de la reflexión y la 
investigación pedagógica de un grupo de Profesores de Educación Primaria 
que cursaron un curso de Formación Continua. Ambos capítulos describen y 
explican dos estrategias diferentes, pero complementarias, exponiendo los 
supuestos teóricos que subyacen y los procedimientos didácticos y 
metodológicos que se aplicaron durante la ejecución del programa 
académico. 


El capítulo 8, «Círculos de Reflexión Pedagógica para el fortalecimiento de 
las competencias investigativas del docente y de su saber pedagógico», nos 
expone una experiencia de Formación Continua que tiene como objetivo 
principal instalar el concepto y comprensión de lo que son las comunidades 
de aprendizaje y de cómo la investigación y reflexión docente de aula son 
competencias imprescindibles del profesor del siglo XXI. La experiencia 
formativa plantea la discusión oral como un componente central de los 
Círculos de Reflexión, así como también el Modelo ATOM (Domingo, 2014) 
como un eje articulador de cada una de las sesiones de trabajo. Entre los 
principales resultados se destaca que cada uno de los docentes participantes 
logró evaluar su experiencia pedagógica, primero, desde aquellos elementos 
tangibles del modelo y, posteriormente, avanzaron hacia aquellos aspectos 
más abstractos y que, sin duda, son más complejos, porque en ellos se 
anclan las creencias más fuertes. 


Las reflexiones finales de los docentes lograron una mirada holística de 
todos los elementos del modelo, lo que permitió, por una parte, una 
apropiación teórica-disciplinar y, por otra, metodológica, pues 
comprendieron cómo se diseña y ejecuta un Círculo de reflexión Pedagógico 


y comprendieron el valor que este tiene para la creación de comunidades de 
aprendizajes. 


El capítulo 9, «La escritura reflexiva y su importancia para el desarrollo de 
un profesor que investiga su propia práctica», nos da a conocer una 
experiencia de Formación Continua complementaria a la del capítulo 
anterior y que se basa en la enseñanza de la escritura como un recurso 
epistémico y que consolida el saber pedagógico. Para comprender en 
profundidad la propuesta de intervención, se presenta el enfoque teórico y 
metodológico que subyace y que se basa, fundamentalmente, en la 
identificación de los géneros discursivos que utiliza la comunidad; la 
descripción de la organización retórica del género Bitácora y el andamiaje 
gradual y acompañamiento sistemático para enseñar a escribir este tipo de 
texto especifico. 


Los resultados que se obtuvieron después de la intervención evidenciaron 
que todos los profesores mejoraron su desempeño en cuanto a las 
competencias comunicativas y al nivel de profundidad de la reflexión 
pedagógica desarrollada. 


8 
Círculos de reflexión pedagógica para el 


fortalecimiento de las competencias investigativas del docente y de su 
saber pedagógico 


En este capítulo se presenta el modelo formativo de los Círculos de 
Reflexión Pedagógica como un espacio que propicia un análisis y evaluación 
profunda de la experiencia pedagógica de aula de profesores de Educación 
Primaria a la luz de Modelo ATOM (Domingo, 2014). 


Acerca de las competencias investigativas de los docentes 


Una problemática que surgió el año pasado, en mi curso anterior, fue el ver 
que mis estudiantes tenían bajo desempeño y desmotivación hacia la lectura 
domiciliaria, esta era calificada y provocaba poco interés. 


Al investigar que sucedía en sus hogares, pude descubrir que 


algunos niños no tenían un espacio físico apropiado para leer, ya que 
muchos de ellos compartían dormitorio con otros hermanos o alguien más 
alteraba la concentración al momento de leer. 


(Profesora FB, Bitácora) 


Sin duda, hoy, uno de los desafíos que tiene el profesorado es desarrollar 
competencias de carácter investigativo. Cada docente debe ser capaz de 
problematizar su entorno, considerando un enfoque situado, y responder a 
las múltiples necesidades que sus estudiantes requieren. Este cambio 
paradigmático no se da a la par con lo que sucede en la institución y entorno 
educativo, pues la escuela demanda múltiples roles a la vez y, no siempre la 
reflexión acerca de la acción docente es un tema urgente dentro de la 
acelerada vida escolar. 


Existe consenso en relación a que los profesores desarrollen determinadas 
competencias que les permitan re-pensar sus acciones, mejorando así la 
Calidad de sus prácticas educativas. Es decir, los profesores necesitan 
comprender lo que hacen, para qué lo hacen y por qué lo hacen, para luego 
analizar, interpretar, comunicar y socializar nuevas ideas. Estas 
competencias se constituyen como el conjunto de saberes, habilidades y 
actitudes utilizables en la tarea pedagógica cotidiana que permitirán el 
surgimiento de nuevas miradas para comprender la práctica docente y, de 
esta forma, mejorar continuamente procesos y resultados asociados a la 
práctica escolar. 


Es así como reconocemos con certeza que si desarrollamos competencias 
investigativas en los profesores será factible avanzar avanzar y consolidar la 
reflexión pedagógica. 


Tal como lo plantea Muñoz (2001) es necesario fortalecer las competencias 
investigativas de los docentes para que sus prácticas pedagógicas se 
conviertan en un campo investigativo, en el cual se propicie la innovación y 
su propia autoformación como profesionales de la educación. 


Pero, ¿qué entenderemos por competencia investigativa? Castellanos citado 
por Cabrera (2006) expresa al respecto que una competencia investigativa es 
aquella que permite al profesional de la educación, como sujeto cognoscente, 


la construcción del conocimiento científico acerca del proceso pedagógico 
en general y del proceso de enseñanza-aprendizaje en particular, con el 
propósito de solucionar eficientemente los problemas en el contexto de la 
comunidad educativa escolar. 


Lo anterior implica que el profesor requiere comprender la realidad del 
entorno con el objeto de proponer, implementar y evaluar estrategias 
pertinentes a su contexto, de tal forma que pueda proponer opciones, 
cuestionar, argumentar la experiencia pedagógica en función de la 
complejidad que se vive en el aula y en la misma escuela. La competencia 
investigativa convierte la acción educativa en el foco de estudio, permitiendo 
que los actores ligados al mundo de la educación se transformen en una 
comunidad que dialoga y confronta ideas. 


Aular de Durán (2009) realiza una clasificación de las competencias 
investigativas del Profesor de Educación Primaria, agrupándolas de la 
siguiente manera: 


Competencias investigativas genéricas : Son aquellas competencias que 
desarrollan los egresados de pedagogía y que les permiten adquirir 
capacidades para aplicar métodos y técnicas de investigación y así 
comprender situaciones cotidianas de la vida escolar. Las competencias 
genéricas permiten al docente: 


—Analizar y comprender, con actitud crítica, los cambios en el entorno para 
contribuir al desarrollo de conocimiento social útil en el quehacer 
profesional. 


—Diseñar, ejecutar y evaluar políticas, planes, programas y proyectos de 
investigación conducentes a la generación, adaptación o transferencia de 
tecnología que permitan aumentar la cobertura, la atención y el suministro de 
soluciones para desempeño de la función educativa. 


—Diseñar modelos investigativos mediante el método científico para el 
análisis de la información, comprendiendo la utilidad de la investigación en 
la resolución de problemas y la mejora de la práctica educativa. 


—Comprender la importancia del trabajo en equipo para alcanzar metas 
comunes que se establecen en la institución. 


—Manejar las tecnologías de la información y comunicación comprendiendo 
que los avances tecnológicos han causado impacto en las instituciones 
educativas. 


Competencias investigativas básicas : Son aquellas competencias que se 
refieren a los requerimientos fundamentales en el área investigativa de 
los profesionales de la educación. Estas competencias se pueden agrupar 
en: 


—Indagar, cuestionar y crear nuevas opciones investigativas en el entorno 
escolar; el docente busca una explicación de los fenómenos que ocurren en 
el ámbito educativo. 


—Monitorear, analizar e identificar las necesidades para generar información 
útil, desarrollar técnicas y evaluar la situación educativa. 


—Manejar conceptos básicos de estadística para aplicarlo en procesos de 
diagnóstico. 


—Concluir y generar modelos correctivos o interventivos ante una 
problemática tratada en la investigación del entorno escolar. 


Competencias investigativas específicas : Son aquellas competencias 
que desarrolla el docente en un área específica de su trabajo, con 
dominio conceptual y metodológico para lograr los resultados definidos 
mediante un proceso investigativo de su labor. Entre las competencias 
específicas se indican: 


—Ejercitar un liderazgo democrático-participativo, que permita establecer 
buenas relaciones entre los miembros de la comunidad escolar. 


—Manejar técnicas e instrumentos para diagnosticar la realidad de la 
comunidad educativa. 


—Jerarquizar los problemas detectados en la comunidad. 


—Perfeccionar las prácticas escriturales, redactando notas de campo, 
sintetizando 


informes acerca de un problema identifcado en la comunidad educativa En el 
estudio llevado a cabo por Aular de Durán (2009: 163) se concluye que el 
profesorado posee un deficiente conocimiento de técnicas y métodos de 
investigación, lo que se convierte en un problema, pues carecerían de 
herramientas para apoyar el proceso de cambio a través de innovaciones y 
elaboración de proyectos para generar aprendizajes significativos y, en 
consecuencia, para la formación de un estudiante crítico, reflexivo, 
participativo y conocedor de su realidad. 


Las competencias de un profesor en materia investigativa deben estar 
centradas en el aula, pues son ellos quienes conocen el escenario donde se 
desarrolla la tarea docente. Prieto (2001) afirma que desarrollar 
competencias investigativas en los profesores les permitiría validar sus 
planteamientos, confiar en su práctica, así como vincular más 
pertinentemente la relación entre lo teórico y lo práctico. 


Una forma de responder a estos desafíos en el programa fue mediante el 
diseño y ejecución de un modelo de capacitación que permitiera abordar la 
competencia investigativa y así especializar a un grupo de profesores de 
primaria del sistema educacional público, de la región de Valparaíso, Chile. 


A este espacio lo hemos denominado «Círculos de Reflexión Pedagógica», 
en los cuales, los profesionales de la educación, dialogan, debaten y 
reflexionan a partir de componentes teóricos y prácticos para tomar 
decisiones en torno a aspectos pedagógicos y didácticos de su quehacer 
profesional. 


Los Círculos de Reflexión Pedagógica 


Yo creo que debemos hacernos conscientes de lo que uno está haciendo y 
para qué lo está haciendo. Es un stop, un detente ahí, «estoy haciendo algo 
pero no es hacer por hacer», tener una intención para ello; y esta instancia 
nos ha dado eso, porque los profesores siempre nos quejamos de que no 
tenemos tiempo para hacer esto, entonces esta instancia nos ha dado, 
además de todo lo que tiene que ver con el sustento teórico, con una serie de 


otras cosas pero eso es, como hacer una pausa de lo que nosotros estamos 
haciendo y reclamamos por el tiempo, y ahora se nos está dando el tiempo. 


(Profesora 5, Focus Group) 


Indagar sobre el concepto de círculos de reflexión es complejo, pues la 
terminología utilizada para definirlo es variada, aunque coincidentes en su 
fundamento (Garrido, 2008; Arias, 2012). La mayoría de las definiciones 
presentan como eje común el que estos espacios pretenden favorecer los 
procesos de reflexión personal y colectiva de tal forma que permiten 
transitar desde una reflexión natural a una reflexión deliberada y sistemática 
(Domingo, 2014). Es así como Fuentes (Citado en Galaz, Fuentealba, 
Cornejo y Padilla, 2010) define estos espacios de reflexión como círculos de 
reflexión sobre las prácticas y en ellos se asume la tarea de desarrollar y 
estimular áreas relacionadas con la reflexión, el análisis y evaluación de las 
experiencias de práctica profesional que vivencian los futuros profesores. 
Por otra parte, en Garrido (2008) el propósito de estos espacios, definidos 
como «Círculos Profesionales de Reflexión», cumplen con el propósito de 
dialogar, reflexionar y tomar decisiones respecto de propuestas puestas en 
común en estos espacios. De la misma manera, Arias (2012: 10) hace 
referencia a círculos de conversación, entendidos como un espacio 
compartido, con tiempos destinados al «diálogo para el consenso y para la 
divergencia sobre la acción pedagógica». 


En consecuencia, los círculos de reflexión pedagógica se piensan como 
espacios de diálogo, discusión, debate y sobre todo de reflexión crítica, 
donde se conversan componentes teóricos y prácticos para la toma de 
decisiones en torno a aspectos pedagógicos y didácticos. Estos espacios son 
construidos desde los aportes, experiencias de campo y/o registros de los 
diferentes actores que integran los círculos de reflexión, guiados por un 
profesor-mediador. Los participantes intercambian colaborativamente 
creencias, percepciones y opiniones respecto de prácticas pedagógicas. 


Respecto de los objetivos, los Círculos de Reflexión Pedagógica, por una 
parte, favorecen procesos reflexivos, de manera que a los participantes se les 
permita evaluar, valorar y tomar conciencia de problemáticas que necesiten 
atención y resolución adecuada al contexto. Ello implica trasparentar los 
supuestos implícitos que están a la base del quehacer cotidiano de los 


docentes y que necesitan ser contrastados por contenidos, principios y 
conciencia del sentido e impacto de las prácticas empleadas. 


Por otra parte, los círculos pretenden favorecer la reflexión colectiva, 
propiciando espacio para el desarrollo de relaciones profesionales de equipo 
entre pares constructivas y dialogadas (MINEDUC, 2008). Este espacio les 
permite a los docentes intercambiar y comparar sus experiencias o 
experiencias de otros, de modo que puedan resignificar sus propias prácticas 
o modificar otras a la luz de un espacio de diálogo sistemático. Las políticas 
educativas hoy (MBE, 2008; Ministerio de Educación, 2012) interpelan al 
docente a desarrollar procesos reflexivo no solo individuales, sino con otros, 
privilegiando y exigiendo la cooperación y solidaridad como uno de los 
pilares fundamentales para la construcción de la identidad profesional 
docente que como elementos constitutivos requiere de profesionales que 
reflexionen colegiadamente lo que a su vez permitiría favorecer la 
investigación de la praxis. 


Day (2014) señala que en una comunidad de aprendizaje, los profesores no 


trabajan de manera solitaria, los caracteriza el diálogo reflexivo y la práctica 
compartida, entre otros elementos. Una comunidad de aprendizaje considera 
una pluralidad de personas relacionadas entre sí por una compleja red de 
relaciones sociales que tienen como propósito decidir sobre objetivos 
comunes. Son estos fines superiores, los que motivan a los profesores a crear 
y colaborar en un intercambio permanente con sus pares las distintas 
historias y percepciones respecto el trabajo de cada uno de los integrantes de 
una comunidad realiza. Los círculos de reflexión profesional pretenden 
responder a la necesidad de compartir y enriquecer las prácticas docentes, 
desde la revisión colectiva de experiencias pedagógicas. 


La realidad educativa requiere un importante grado de participación de los 
profesores, toda vez que estos son entendidos como los principales 
responsables de generar conocimiento de su experiencia y saberes 
específicos, pues son ellos quienes están en la tarea pedagógica cotidiana, de 
esta manera, se hace imperativo estimular un elemento constitutivo del 
profesor de este siglo y que se relaciona con el concepto de profesor 
investigador. 


Dicha competencia permitirá posicionar al profesor, como un observador 
reflexivo y crítico de su práctica pedagógica para levantar evidencia 
empírica que le facultará para cuestionar, evaluar e implementar prácticas 
educativas más razonadas. En este escenario, los círculos de reflexión 
cumplen con el objetivo de generar en los participantes competencias 
investigativas reflexivas que les permiten explorar su práctica y reconstruir 
el escenario desde lo que creen, sienten y piensan. 


Implementar los círculos de reflexión pedagógica, implica definir su 
estructura, lo que dice relación con explicitar aspectos como el número de 
participantes, los roles y/o tareas a desplegar, así como el modelo y los 
tiempos que se implementan. De acuerdo a la literatura, el número de 
participantes en un círculo no se especifica con claridad y solo en algunos 
casos (Garrido, et al., 2008), se determina la necesidad de incorporar un 
número reducido de integrantes puesto que ello, debería promover el diálogo 
e intercambio fluido. 


Por otra parte, lo más trabajado en la experiencia en los Círculos son los 
roles y/o tareas. En los casos revisados se definen roles como: animador, 
narrador y participantes; en otro se menciona a docentes y facilitador y en 
otro, el 


«acompañante». 


En todos ellos, independiente de la nomenclatura utilizada las funciones 
existentes tienen que ver con un animador, acompañante o docente que 
planifique y guie el proceso, lo que implica competencias relacionadas con 
la actitud crítica y reflexiva, así como de aceptación de las ideas y apertura 
al diálogo, este actor cumple con la tarea de vigilar que el ambiente sea el 
idóneo para favorecer el diálogo. 


Los integrantes no son descritos con detalle, no obstante, lo que se espera de 
ellos es la participación activa, reflexiva y crítica, así como la función de 
narrar un evento pedagógico significativo que inicie el diálogo y la reflexión. 
Todos los roles y tareas de los participantes del círculo, confluyen en un 
espacio que se construye desde la relación de simetría además de cara a cara. 


Nuestro Modelo de Intervención Didáctica 


Yo creo que el modelo nos ordena un tanto a lo mejor en qué tenemos que 
reflexionar, porque si queremos reflexionar a lo mejor vamos a querer 
abarcar mucho pero con este modelo uno igual se va ordenando... 


(Profesora 3, Focus group) 


Esta experiencia se implementa como un módulo de trabajo, de carácter 
transversal, en el contexto de un Programa de Formación para Profesores 
(período 2017-2018) que atienden a población escolar con vulnerabilidad 
social o pobreza (Índice Vulnerabilidad Escolar superior a 80%). La 
cobertura corresponde a 30 docentes de escuelas rurales y urbanas de 
comunas de la región de Valparaíso. Cada docente participante del módulo 
debía ser capaz de reflexionar activamente sobre su práctica pedagógica para 
transformar y actualizar su quehacer en coherencia con una valoración 
crítica con el fin de promover el permanente mejoramiento de su labor. 


Luego de indagar en la literatura especializada se decidió recoger la 
propuesta de Domingo (2014) a través de lo que ha denominado Modelo 
ATOM. El modelo tiene por objetivo que el docente sea capaz de indagar y 
analizar la práctica pedagógica. 


Dentro de los elementos posibles de discutir y reflexionar del acto educativo, 
Domingo (2014) propone, unos de carácter concreto como son lo curricular, 
lo didáctico y la intencionalidad pedagógica, como también otros, cuya 
naturaleza es de carácter intangible, como es el imaginario docente, la 
emocionalidad y afectividad junto a aspectos éticos de la profesión. 


Al respecto, esta propuesta coincide con los planteamientos de Traveset 
(2007), quien considera que el escenario profesional es una unidad y una 
realidad de carácter sistémico, donde cada componente del acto pedagógico 
tiene ciertas características específicas que reflejan su interrelación con el 
entorno. Además, plantea que es posible estudiar aisladamente cada 
elemento, sin embargo, este adquiere significado en la medida que es 
considerado como parte integrante del todo. 


A partir de lo anterior, elaboramos un diseño de estrategia reflexiva cuyas 
preguntas orientadoras se describen en el Cuadro 8.1. 


A continuación, se crean tres grupos de Círculos de Reflexión Pedagógica, 
cada uno con diez docentes participantes y un académico a cargo. Con el 
objeto de seguir la evolución de la capacidad reflexiva del conjunto de 
profesores, se optó por el abordaje por separado de cada uno de los 
elementos del Modelo Atom, de acuerdo a su complejidad. Es decir, van 
desde aquellos temas que son más intuitivos y cercanos a la realidad de los 
docentes y, por lo tanto, es menos complejo declararlo y escribirlo hasta 
aquellos que involucra postulados epistémicos y enfoques didácticos para 
abordar la enseñanza y aprendizaje de una disciplina. 


En el contexto del programa, se realizaron 9 sesiones de círculos de 
reflexión, con una duración de 3 horas pedagógicas cada uno. A 
continuación, se detalla el trabajo realizado en cada sesión. 


* Primer círculo de reflexión pedagógica 


Se enfocó en la presentación del Modelo ATOM y cómo este permite 
indagar sobre la práctica pedagógica para optimizarla. Se exponen cada uno 
de los seis componentes del modelo y se centra la sesión en dos de ellos, 
para la ocasión se trabajó en los componentes referidos a lo emotivo y lo 
ético. Luego, se indagan los conocimientos previos que poseen los docentes 
participantes sobre lo emotivo y lo ético y se invita a la lectura individual y 
colectiva del documento de apoyo denominado «Contextualización del 
Modelo ATOM para el análisis de la Práctica Pedagógica» en el cual se 
presentan referentes teóricos sobre los componentes trabajados en la sesión. 
A continuación, se observa un video de una 


docente que imparte una clase para segundo básico en el área de Lenguaje, a 
través de este, los docentes participantes analizan y discuten en equipo qué 
aspectos desde lo emotivo y lo ético observan en el accionar pedagógico de 
la docente observada. Para este análisis se presentan las siguientes preguntas 
orientadoras: ¿Qué virtudes deberíamos cultivar como profesores al 
momento de enseñar y modelar el acceso a la lectura?, ¿Qué emociones 
positivas o gratas se activan en los estudiantes gracias a la intervención de la 
docente? La sesión finaliza con la puesta en común del trabajo realizado por 
cada uno de los equipos que componen cada círculo de reflexión pedagógica. 


* Segundo círculo de reflexión pedagógica 


Se inicia recordando los componentes trabajados en la sesión anterior y se 
establece que para este segundo encuentro se trabajarán los elementos 
curricular-didáctico y conocimiento teórico. Cada docente, recibe para su 
lectura individual y luego colectiva el documento de apoyo denominado 
«Contextualización del Modelo ATOM para el análisis de la Práctica 
Pedagógica» en el cual se presentan referentes teóricos sobre los 
componentes trabajados en la sesión. A continuación, se organizan en 
equipos de trabajo y reciben un set de tarjetas con referentes teóricos 
referidos al área de Lenguaje que permitirán analizar lo curricular y lo 
didáctico y el conocimiento teórico en el video observado en la primera 
sesión. El set de tarjetas hacen alusión a: Lectura Colectiva y Mediaciones 
de Sánchez, García €: Rosales, a Niveles de Representación del Significado 
de Van Dijk €: Kinstch y también a Estrategias de Lectura de Solé, todos 
referentes teóricos ya profundizados en un Módulo de Lenguaje que 
compone el programa. Luego, de leer y comentar el set de tarjetas, se revisa 
el video de la docente observada en la primera sesión, para analizar su 
práctica pedagógica a la luz de lo curricular y lo didáctico y el conocimiento 
teórico. 


A partir del análisis realizado los docentes registran ideas, frases o conceptos 
claves que destacan de la clase observada. La sesión finaliza con la puesta en 
común del trabajo realizado por cada uno de los equipos que componen cada 


círculo de reflexión pedagógica. 
» Tercer círculo de reflexión pedagógica 


Se inicia este círculo de reflexión pedagógica recordando componentes 
trabajados en las sesiones anteriores y se establece que para este tercer 
encuentro se trabajarán los elementos imaginario docente e intencionalidad 
pedagógica, dando así cobertura a la totalidad de elementos que propone 
dicho modelo. Se indagan los conocimientos previos que poseen los 
docentes participantes sobre el imaginario docente y la intencionalidad 
pedagógica y se invita a la lectura individual y colectiva del documento de 
apoyo denominado «Contextualización del Modelo ATOM para el análisis 
de la Práctica Pedagógica» en el cual se presentan referentes teóricos sobre 
los componentes trabajados en la sesión. 


Además, en esta oportunidad, cada docente recibió un documento 
explicativo con algunos paradigmas que subsisten hoy en las acciones 
docentes, el cual permite comprender cómo se aborda la situación de 
enseñanza-aprendizaje en un determinado contexto. 


CUADRO 8.1. ELEMENTOS DE DISCUSIÓN DEL ACTO EDUCATIVO 
ELEMENTO 

Lo ético 

La emocionalidad 

Imaginario docente 

Intencionalidad pedagógica 

Lo curricular y lo didáctico 

Conocimiento teórico 


A continuación, se retoma el video observado en la primera y segunda 
sesión, con la finalidad de analizar en dicho recurso la totalidad de los 
componentes del Modelo ATOM. Luego, en equipo, realizan el análisis bajo 
ciertas preguntas orientadoras: ¿qué paradigma se observa desde la docente 
en ejercicio?, ¿aborda la enseñanza/aprendizaje del lenguaje desde un 
postulado basado en la construcción o memorización del conocimiento?; 
sobre su intención, ¿es la formación integral del estudiante?, ¿es «compartir 
el conocimiento» o «pasar la materia»?; ¿hay liderazgo pedagógico de la 
docente en el aula?, ¿existe necesidad de colaborar dentro de esta sala de 
clases?, ¿qué se puede establecer desde la comunicación efectiva?; respecto 
de la contextualización de la enseñanza ¿el alumno conecta los nuevos 
conceptos con anteriores?, ¿hay significancia en lo aprendido por los 
estudiantes? 


A partir del análisis realizado, los docentes registran en un papelógrafo las 
ideas, frases o conceptos claves que destacan de la clase observada. La 
sesión finaliza con la puesta en común del trabajo realizado por cada uno de 
los equipos que componen cada círculo de reflexión pedagógica. 


» Cuarto círculo de reflexión pedagógica 


Se inicia este círculo de reflexión pedagógica recordando los componentes 
propuestos en el Modelo ATOM, es decir, lo emotivo, lo ético, lo curricular 
y lo didáctico, el conocimiento teórico, el imaginario docente y la 
intencionalidad pedagógica. Cada profesor participante recibe el documento 
de apoyo denominado «Contextualización del Modelo ATOM para el 
análisis de la Práctica Pedagógica» en el cual se exponen los seis elementos 
ya trabajados en los anteriores círculos de reflexión. 


En esta sesión, se analiza la clase de una docente participante del postítulo, 
para lo cual cada profesor recibe un documento donde va registrando las 
observaciones referidas a los componentes del Modelo ATOM; en primera 
instancia realiza el registro en forma individual para luego, en equipo, 
comentar las observaciones y consensuar un análisis colectivo. 


El documento de síntesis para dicho análisis contempla los elementos del 
modelo y una pregunta orientadora. Para lo ético se planteó la interrogante: 
¿qué virtudes moviliza la docente?; en el caso de lo emotivo se propuso 
focalizar la mirada en ¿qué conductas de los estudiantes son factibles de 
reconocer como consecuencia del manejo de la docente?; respecto al 
conocimiento teórico se planteó ¿qué saberes disciplinarios y pedagógicos 
evidencia la docente?; sobre lo curricular y lo didáctico, se indicó centrar la 
atención en ¿qué referentes curriculares y didácticos se observan en el 
ejercicio de la docente?; para la intencionalidad pedagógica, se solicitó 
fundamentar ¿se observa correspondencia entre el objetivo de la clase y las 
estrategias desarrolladas?; y por último, para el imaginario docente ¿qué 
aspectos se evidencian respecto al imaginario?. Estando en equipos de 
trabajo, proponen algún desafío que le plantearían a la colega observada en 
el video. Como es habitual, los docentes registran las ideas, frases o 
conceptos claves que destacan de la clase observada. La sesión finaliza con 
la puesta en común del trabajo realizado por cada uno de los equipos que 
componen cada círculo de reflexión pedagógica. 


+ Quinto círculo de reflexión pedagógica 


A partir de este círculo, se incorporan para el análisis y discusión, además de 
los elementos del Modelo ATOM, otras temáticas relevantes en el ejercicio 


profesional docente, como lo son trabajo colaborativo, interacciones en el 
aula y liderazgo pedagógico. Este quinto encuentro, se centra 
específicamente en el trabajo colaborativo, para lo cual se utilizará como 
recurso de análisis la planificación escrita de una docente, realizada en el 
contexto del Módulo Historia, Geografía y Ciencias Sociales de esta 
especialización. 


La dinámica utilizada en el círculo, consistió en que cada profesor 
participante analizó, en primera instancia, en forma individual la 
planificación recibida, para luego reunirse en equipos y responder a la 
interrogante: ¿qué tipo de trabajo se propicia con los estudiantes? registrando 
ideas y conceptos en un papelógrafo. 


A continuación, se revisó infografía que explica y da lineamientos sobre qué 
es el trabajo colaborativo, cómo fomentarlo en el aula, cuáles son los 
beneficios de la colaboración y cómo se puede lograr un ambiente 
colaborativo. Se realiza una revisión participativa invitando a los profesores 
participantes a contar sus experiencias en cada tópico tratado. Luego de esta 
revisión bibliográfica, cada equipo vuelve a analizar la planificación 
discutiendo, a partir de nuevas ideas, cómo fortalecerla de acuerdo al trabajo 
colaborativo. Escriben conceptos y frases desde los nuevos conocimientos en 
paralelo a las ideas iniciales registradas en el papelógrafo. La sesión finaliza 
con la puesta en común del trabajo realizado por cada uno de los equipos que 
componen cada círculo de reflexión pedagógica. 


» Sexto círculo de reflexión pedagógica 


En este círculo se abordó el trabajo colaborativo desde reflexiones 
individuales de los profesores participantes en el postítulo. Se les invita a los 
docentes a tomar conciencia de los logros alcanzados y por alcanzar, se 
discute acerca del significado y las prácticas relacionadas con el trabajo 
colaborativo considerando lo realizado en su propia historia como docente, 
para finalmente enriquecer el conocimiento y compartir buenas prácticas en 
relación a lo colaborativo. La sesión se inicia con la observación de un breve 
video motivacional sobre la importancia de desarrollar el trabajo 
colaborativo en el aula. Se da el espacio para comentar el video observado. 


A continuación, se realiza una actividad que permite al docente tomar 
conciencia de los logros alcanzados y por alcanzar. La actividad consistió en 
lo siguiente: en una hoja de papel se le pide dibujar un árbol tan grande 
como lo permita la hoja, en dicho árbol deben incorporar el tronco, raíces, 
ramas y frutos como manzanas. En tres frutos, el docente escribe una 
fortaleza o logro en su identidad como profesor. En la raíz escribe una 
habilidad que posea. Luego, debe unir con una línea las fortalezas o logros 
que ha escrito con la habilidad, si —y solo si— 


dicho logro es resultado de la habilidad indicada. Finalmente, se le solicita 
dibujar un fruto «volando». Ese fruto representa la siguiente idea: ¿Yo 
propicio el trabajo colaborativo en mi sala de clases?. A partir de esta 
actividad se reflexiona con las siguientes preguntas orientadoras: ¿me faltan 
habilidades para desarrollar esta nueva idea/meta? ¿O tengo habilidades y no 
las estoy desarrollando? Se invita a los docentes participantes, a compartir 
con un colega lo reflexionado. 


Luego, se realiza una actividad que permite a los docentes compartir miradas 
sobre la relevancia del trabajo colaborativo en sus salas de clases. La 
actividad consistió en lo siguiente: cada profesor recibió un listado de cinco 
ventajas del trabajo colaborativo, debió ordenarlas desde la más importante a 
la menos importante de acuerdo a lo pertinente y relevante para su realidad, 
para luego comentar el trabajo realizado. La siguiente actividad de este 
círculo de reflexión consistió en la elaboración del panel «trabajo 
colaborativo» a través de un mapa mental, para ello los docentes trabajaron 
en equipo guiados por las siguientes preguntas orientadoras: ¿Qué sabemos 
del trabajo colaborativo?, ¿qué autores nos hablan de esta temática?, ¿cuáles 
son las ventajas del trabajo colaborativo más importantes para nuestro 
equipo?, ¿qué desafíos personales implica el trabajo colaborativo? La sesión 
finaliza, con la puesta en común del panel desarrollado por cada equipo, 
donde cada grupo recibe retroalimentación de sus colegas. 


» Séptimo círculo de reflexión pedagógica 


En este círculo se abordó la temática de interacciones en el aula, pues es 
relevante para la especialización que reciben los docentes del postítulo, 
concebir que la educación es un proceso situado, en un contexto en el que 
todo tiene un significado preciso y particular, por lo cual, se espera que el 


profesor asuma un rol facilitador en interacciones de calidad. En este círculo 
los docentes participantes recibieron un documento de apoyo denominado 
«interacciones en el aula» en el cual se conceptualiza y ejemplifican tipos de 
interacciones que se dan en las salas de clases, reconociendo algunas 
tradicionales y otras más desafiantes. Luego de leer y conversar en torno a 
dicho documento, los docentes se organizan en equipos de trabajo y 
observan un video de una clase de Ciencias Naturales en Educación Básica, 
centrando su análisis en las preguntas orientadoras: ¿qué tipo de 
interacciones favorece la profesora?, ¿qué tipo de acciones está propiciando 
en los estudiantes?, ¿cuál es el rol de uno y otro?, ¿qué vinculación hay entre 
este tipo de interacciones, el clima y la motivación?, ¿qué facilitadores y 
obstaculizadores puede enfrentar un profesor al querer pasar de interacciones 
más tradicionales a unas más desafiantes? Registran, en un papelógrafo, 
conceptos y frases relevantes sobre la interacción observada en el video. 


La sesión finaliza con la puesta en común del trabajo realizado por cada uno 
de los equipos que componen cada círculo de reflexión pedagógica. 


+ Octavo círculo de reflexión pedagógica 


En este círculo se abordó la temática de liderazgo pedagógico, centrando los 
objetivos en comprender elementos que aportan al desarrollo del liderazgo, 
plantear metas para el logro de las mismas a modo personal y profesional, 
reconocer el liderazgo como elemento componente de la identidad 
profesional docente y valorar experiencias de pares. 


Se inicia la sesión con dos preguntas a modo de plenario: ¿conocemos 
profesores que dejen huellas?, ¿qué caracteriza al profesor que deja huella? 
Luego, cada docente reflexiona y responde en un documento, en forma 
individual, las siguientes preguntas sobre sus ideas de liderazgo, las 
interrogantes planteadas fueron: Indique tres características que, a su juicio, 
son propias de un/a docente líder, ¿ha conocido un par profesional que tenga 
esas características de liderazgo?, ¿qué entendemos por liderazgo en la sala 
de clases?, un profesor en su sala de clases puede ser un líder. Indique un 
ejemplo de situaciones aula donde se demuestre liderazgo. 


Una vez realizado el ejercicio de reflexionar en forma individual, se 
organizan en equipos de trabajo y dialogan en torno a las respuestas dadas a 


las preguntas formuladas, para finalmente representar de manera creativa los 
consensos del equipo en un palelógrafo y exponerlo frente a los colegas. A 
continuación, el académico responsable del círculo sistematiza la 
información relevante sobre liderazgo e invita a la reflexión de los docentes 
participantes mediante las siguientes preguntas orientadoras: ¿qué diferencia 
existe entre un docente líder y un docente autoritario?, ¿qué es lo clave en el 
desarrollo de habilidades de liderazgo?, ¿cómo se enfrentan situaciones 
complejas desde el liderazgo en su comunidad educativa?, ¿cómo se 
relaciona el ser un buen observador con el liderazgo?, ¿en qué ocasiones la 
comunidad de profesores necesita dar muestras de un claro liderazgo?, ¿qué 
tipo de observador eres?, así como el ser un buen observador contribuye al 
liderazgo, ¿qué experiencias tienes donde el escuchar al otro ha sido clave? 


La sesión finaliza con un trabajo individual que consiste en reflexionar y 
responder en forma escrita las siguientes preguntas: ¿cómo evalúa su propio 
liderazgo”, ¿qué aspectos quisiera desarrollar en sí mismo/a como docente 
en torno al liderazgo? 


+ Noveno círculo de reflexión pedagógica 


Este círculo de reflexión pedagógica se denominó «Momento de evaluar 
(nos)» 


y se organizó en dos instancias; la primera de ellas consistió en que cada 
docente participante respondiera un cuestionario (instrumento tipo escala de 
Likert), el cual incluía 25 aseveraciones que medían la disposición ante la 
temática de reflexión pedagógica, donde los docentes podían responder 
desde estar muy en desacuerdo hasta estar muy de acuerdo. El instrumento 
evaluativo, también permitió aclarar qué significado tiene para los docentes 
reflexionar, para lo cual, se formuló la pregunta abierta ¿qué significa para 
usted la reflexión docente? En la segunda instancia de esta sesión evaluativa, 
se realizó una conversación bajo la modalidad de focus group, para lo cual, 
se dispuso de las siguientes preguntas que guiaran la participación de los 
docentes: ¿qué hace un profesor para que sea considerado un destacado 
profesional?, ¿qué entiende por reflexión docente?, 


¿cómo se reflexiona?, ¿para qué sirve la reflexión?, ¿cuál es la opinión sobre 
el círculo de reflexión pedagógica?; en los círculos reflexivos se ha trabajado 


con diversos recursos como videos y planificaciones, ¿cuál creen ustedes 
que posibilita de mejor forma la reflexión?, ¿cómo ha contribuido esta 
modalidad de trabajo (círculo reflexivo) a su identidad docente?, ¿qué 
variables facilitan los procesos de reflexión pedagógica en cada uno de 
ustedes?. 


Este círculo de reflexión pedagógica, finaliza con el agradecimiento a cada 
docente por su participación en el focus group. 


De los docentes y sus reflexiones 


Durante estos 18 meses de formación al interior del programa logré 
movilizar y cambiar varias de mis creencias y concepciones en cuanto a la 
manera de trabajar con los estudiantes. Sin embargo, aún me queda mucho 
camino por transitar, el incorporar metodologías activas al interior del 
aula, viene 


acompañado de grandes desafíos. Intencionar interacciones pedagógicas 
entre estudiantes, realizar preguntas metacognitivas y desafiantes es un gran 
trabajo que debo seguir desarrollando como profesional, junto con 
incorporar tecnologías de manera efectiva al aula, que se conviertan en una 
complemento de la clase y no el centro de ella; no estoy segura aún si sea 
justo hablar de debilidades, pues no pienso mantenerlas por mucho tiempo 
dentro de mis prácticas, pero sí hablar de desafíos, ya que el trabajo con 
Matías y sus compañeros aún no está terminado. 


(Profesora JN, Bitácora) 


A partir del análisis cualitativo de los registros escritos de los docentes, 
surgen una serie de discursos que denotan cómo los profesores han 
desarrollado capacidades reflexivas y críticas ante su propio desempeño 
apoyándose en los elementos que porpone el Modelo ATOM. Existe un 
progreso hacia el logro de un perfil de profesor con competencias 
investigativas y capaz de evaluar su práctica y su nivel de reflexividad. Para 
ejemplificar, en el cuadro 8.2 se ofrecen algunas de las reflexiones que 
realizan los docentes una vez concluida esta estrategia realizada a través de 
los Círculos de Reflexión Pedagógica y basada en el modelo ATOM 
(Domingo, 2014). 


Korthagen (2010) indica que la reflexión es beneficiosa si se propicia que los 
profesores reflexionen sobre sus experiencias en clase en base a sus 
preocupaciones, si se sigue una estructura sistemática explícita y si esta 
estructuración se introduce gradualmente, es por ello que afirmamos que esta 
experiencia, sin duda, ha sido provechosa para los participantes del 
programa y para el equipo académico a cargo. La acción implementada 
permitió transformar las prácticas que se llevan cabo en diversas aulas de la 
región y enriquecer la identidad profesional de docentes que requerían 
espacios de discusión profesional. 


CUADRO 8.2. REFLEXIONES DE LOS DOCENTES EN TORNO AL 
MODELO IMPLEMENTADO 


Del modelo 

Lo emotivo y lo ético 

Lo curricular, didáctico y conocimiento teórico 
Imaginario e intencionalidad 

De los Círculos de Reflexión Pedagógica 

De la reflexión 


En síntesis, la experiencia descrita en este capítulo nos permite reconocer y 
reafirmar que la estrategia Círculos de Reflexión Pedagógica basada en un 
modelo reflexivo como es ATOM (Domingo, 2014) se consolida como una 
herramienta potente y útil al momento de desarrollar competencias 
investigativas y reflexivas en todos y cada uno de los docentes que 
participaron del programa formativo. 


ES 
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La escritura reflexiva y su importancia para el desarrollo de un profesor 
que investiga su propia práctica 


En este capítulo se muestra la experiencia desarrollada en formación 
continua con un grupo de profesores de Educación Primaria que se 
desempeñan en colegios que presentan un alto índice de vulnerabilidad. El 
objetivo de esta intervención es crear un espacio de desarrollo de la 
competencia de reflexión pedagógica escrita. Para ello se ha diseñado un 
modelo didáctico que propicia la escritura como una herramienta epistémica, 
lo que a su vez permite instalar habilidades para el crecimiento profesional, 
convirtiendo al docente en un profesor reflexivo, investigador y 
transformador. 


¿Por qué la escritura es una herramienta para la reflexión y 
consolidación del profesor como 


investigador? 


En los últimos años se ha puesto de relieve la figura del docente no solo 
como un agente activo que participa en el proceso de enseñanza y 
aprendizaje, sino 


también como un agente que investiga su propia práctica pedagógica. Esta 
última característica requiere el desarrollo de ciertas competencias 
profesionales para que el profesor pueda problematizar su espacio formativo 
desde una mirada dialéctica, reconstruyendo en su pensamiento una realidad 
objetiva y así vincular la teoría y la práctica de forma recursiva. 


Otra característica relevante para la construcción y desarrollo de este 
profesor-investigador reflexivo es la forma cómo comunica y sistematiza sus 
hallazgos, no solo para sí mismo, sino sobre todo, para sus pares. Es aquí 
donde cobran relevancia las habilidades comunicativas que cada docente 
tenga, pues la escritura es la mejor forma de consolidar y poder transferir 
conocimientos e innovaciones al interior de una comunidad especializada. 


Si hacemos un breve recorrido por algunas investigaciones en el ámbito de la 
formación docente, podemos encontrar diversos estudios que dan cuenta de 
la importancia de la escritura como una herramienta epistémica y que 
propicia la reflexión pedagógica. Al respecto, Hatton y Smith (1995) revisan 
programas de formación de profesores y reconocen que un aspecto 
problemático es la forma cómo se promueve y alcanza el desarrollo de la 
reflexión en las prácticas pedagógicas. Para ello, una estrategia utilizada es 
la escritura de diversos textos en los cuales es posible identificar cuatro tipos 
de modalidades de escritura: la escritura descriptiva, la reflexión descriptiva, 
la reflexión dialógica y la reflexión crítica. Cada uno de ellos presenta 
contenidos, modalidades discursivas diversas, rasgos estilísticos, léxicos y 
gramaticales variados que configuran la naturaleza de la reflexión y el nivel 
de profundidad de esta. 


Por su parte, Starks, Nicholas y Macdonald (2012) reconocen la existencia 
de la 


«comunicación de reflexión estructurada» y la definen como un meta-género 
que escriben los maestros principiantes y que incluye dos géneros 
específicos: la Crítica, que es la elaboración de una reflexión escrita donde 
desarrollan una teoría de enseñanza personal a partir de la observación de un 
video de una clase y la Planificación de Clases que corresponde a la 
elaboración de una planificación también a partir del mismo video. Este 
ejercicio de escritura es 


considerado como una oportunidad para analizar el rol de profesores y 
estudiantes en la clase y así conectar la teoría con la práctica. 


En Chile, algunas investigaciones en torno a la reflexión pedagógica 
concluyen que los programas de formación de profesores no cuentan con las 
herramientas suficientes para promover la reflexión pedagógica, alcanzando 
solo niveles superficiales (Correa €: Gervais, 2009). La reflexión que 
construyen los docentes tiene una limitada capacidad de análisis y 
evaluación, pues se centra fundamentalmente en descripciones y narraciones 
de las prácticas de enseñanza, los modelos pedagógicos y los resultados de 
aprendizaje de los alumnos; no alcanza una racionalidad ni reflexión crítica 
que permita modificar creencias o acciones (Guerra, 2009), ni tampoco 
revela el conocimiento y saber pedagógico que un profesor debe poseer. En 


esta misma línea, el estudio de Cortés (2014) muestra que los tipos de 
reflexión pedagógica que realizan las educadoras de párvulos están 
centrados, principalmente, en la reflexión técnica normativa, técnica 
funcional y, escasamente, en una reflexión de tipo práctica-relacional. 


Concha, Hernández, del Río, Romo € Andrade (2013), investigaron la 
capacidad escrita de los estudiantes de Pedagogía en Educación Básica, de 
una universidad de Santiago, para reflexionar pedagógicamente en base a un 
caso (RPEC) y la relación entre esta capacidad y el dominio de lenguaje 
académico. 


Los resultados muestran que los puntajes promedio obtenidos mostraron 
bajos desempeños entre los participantes, escaso dominio de la teoría que 
subyace a la clase observada y el uso de explicaciones generales, no técnicas 
para argumentar. 


Además, existe una correlación entre el bajo desempeño en análisis del caso 
y la capacidad para organizar un texto basado en conceptos teóricos 
asociados a la reflexión solicitada. 


De la misma manera, el estudio de Jarpa, Haas €: Collao (2017) aborda la 
reflexión pedagógica en textos escritos en un corpus de 50 diarios de 
estudiantes de Educación Básica. En ellos se analizó la organización retórica 
del género, los modos de organización discursiva, la calidad de la reflexión y 
los principales temas abordados. Entre los principales resultados, 
nuevamente, se confirma que 


los textos solo alcanzan un nivel de reflexión descriptivo y de carácter más 
bien intuitivo, además los textos presentan serios problemas de legibilidad 
(son escritos a mano), un escaso dominio de las convenciones gramaticales y 
ortográficas de la lengua y dificultades en la coherencia y cohesión de las 
ideas planteadas. 


Los resultados de estas investigaciones ponen de relieve un espacio crítico 
que existe tanto en la formación docente de pregrado como también en la 
formación continua de profesores en ejercicio: la escritura de su práctica 
pedagógica no logra comunicar de forma efectiva sus hallazgos y tampoco 
presenta niveles de reflexión profunda. 


No obstante lo anterior, es necesario reconocer que la escritura, desde sus 
orígenes, se concibe como una resolución de problema (Bereiter y 
Scardamalia, 1987, Flower y Hayes, 1986; Hayes, 2012), lo que implica que 
se trata de una tarea de alta complejidad, pues en ella hay diversos aspectos 
implicados: funciones ejecutivas, conocimientos lingúísticos, conocimientos 
socioculturales, motivación, entre otros. Por esta razón, «el escribir» se 
convierte en una actividad que presenta una alta demanda cognitiva y, por lo 
mismo, resulta imprescindible acompañar este proceso, es decir, enseñarlo. 
No importa el nivel educacional, ni el ámbito disciplinar, siempre será un 
desafío escribir, ya sea un ensayo literario, un informe de ciencias, un cuento 
o una reflexión pedagógica. 


Por esta razón, la propuesta que se presenta a continuación se centra en la 
enseñanza explícita de la escritura para la reflexión pedagógica desde la 
Pedagogía del Género. Este enfoque proviene desde la lingúística aplicada y 
releva la enseñanza de la escritura desde una perspectiva de proceso, la cual 
es asistida por especialistas y/o tutores, y acompañada con estrategias 
didácticas que andamian gradualmente la organización retórica y los rasgos 
lingúísticos de un determinado género discursivo, con el fin de que los 
escritores produzcan textos comprensivos y ajustados a las convenciones de 
su comunidad (Hyland, 2007; Chaisiri, 2010; Venegas, Núñez, Zamora y 
Santana, 2015; Jarpa, 2019). 


Este proceso de andamiaje de los géneros es necesario, ya que cada 
disciplina ha organizado distintos esquemas de pensamiento que se 
materializan y divulgan mediante variadas prácticas discursivas de escritura; 
por consiguiente, los sujetos que forman parte de estas comunidades deben 
conocer cada una de estas estructuras, aprehenderlas y utilizarlas 
adecuadamente. 


En este sentido, el saber pedagógico y la formación docente se configuran 
como un campo de conocimiento especializado que posee modos específicos 
para elaborar y difundir su conocimiento disciplinar, con prácticas 
discursivas y propósitos comunicativos definidos. Por lo tanto, es posible 
encontrarnos con géneros discursivos propios de este ámbito y, por lo 
mismo, presentan una organización discursiva particular. 


A continuación, revisaremos algunos de estos géneros discursivos y 
conoceremos su características textuales y condiciones de producción y 
circulación. 


Los géneros discursivos de reflexión pedagógica: ¿qué escribir y cómo 
hacerlo? 


Cada disciplina ha organizado distintos esquemas de pensamiento que se 
materializan y divulgan mediante variadas prácticas discursivas de escritura 
(Gotti, 2003; Parodi, 2008a; 2008b). Los sujetos que forman parte de estas 
comunidades deben conocer cada una de estas estructuras, aprehenderlas y 
utilizarlas adecuadamente con el fin de participar activamente del avance y 


consolidación del conocimiento especializado de su campo profesional. Al 
respecto, consideramos que el saber pedagógico se constituye como una 
disciplina que propicia el desarrollo y avance del conocimiento tanto en la 
formación inicial como continua de profesores (Jarpa, 2012). 


Uno de los aspectos relevantes del proceso de elaboración y construcción del 
saber pedagógico lo constituye la escritura de la práctica de los docentes, 
pues es en ella donde se articula la reflexión con las teorías de base, 
permitiendo la resignificación de los conceptos provenientes desde los 
distintos campos disciplinares que confluyen en el quehacer pedagógico 
(Schón, 1998; Scheneider 


8z Andre, 2007). La escritura permite la transformación de la actividad 
docente en actividad intelectual (Quintero €: Torres, 2006), por lo mismo, un 
requisito importante de todo docente es que sea un escritor competente. 


Zuluaga y Echeverry (2003) manifiesta que las instituciones educativas 
deben ser consideradas como campos de experimentación pedagógica, donde 
los profesores están llamados a integrar todas aquellas experiencias que 
están dispersas, siendo el ejercicio de la escritura y reescritura una forma de 
vincular la teoría y la práctica, la investigación y la enseñanza. 


Es así como surgen un conjunto de géneros discursivos, orales y escritos, 
que son utilizados por la comunidad docente para investigar sus prácticas 
educativas y así construir y consolidar su saber pedagógico. Un componente 


central de estos géneros es la reflexión pedagógica, pues esta propicia un 
análisis y evaluación profunda del quehacer docente en los diversos ámbitos 
de acción (didáctico, curricular, ético, identitario, etc.). A partir de esto, 
encontramos la Bitácora, el Diario, el Estudio de Caso, el Incidente Crítico, 
el Portafolio, la Crónica Docente, entre otros (Jarpa, Haas € Collao, 2017; 
Jarpa, 2019; Jarpa €: Becerra, 2019). 


A continuación, definiremos y caracterizamos algunos de estos géneros (ver 
Tabla 9.1) con la finalidad de que sea posible seleccionar el más adecuado, 
según 


los requerimientos que pueda tener el docente en su comunidad de 
aprendizaje. 


Considerando, por una parte, las características retóricas y discursivas que 
presentan algunos géneros de reflexión pedagógica y, por otra parte, que el 
saber pedagógico es un campo de conocimiento especializado y que son los 
profesores los portadores, por excelencia, de este conocimiento, es posible 
avanzar hacia la segunda interrogante planteada en este apartado: ¿cómo 
hacerlo?. A continuación, presentaremos una propuesta de intervención 
didáctica que permite el desarrollo de la escritura y de la reflexión 
pedagógica en un grupo de docentes. 


Haciendo de la reflexión una práctica 


Uno de los principales desafíos de trabajar la reflexión pedagógica es la 
necesidad de sistematizar dicho proceso hasta que alcance un estadio de 
maduración que permita al profesor posicionarse en la construcción de un 
discurso reflexivo, suficientemente potente como para que sus efectos 
incidan sobre su quehacer profesional. 


TABLA 9.1. CARACTERIZACIÓN RETÓRICA Y DISCURSIVA 


DE LOS GÉNEROS DE REFLEXIÓN PEDAGÓGICA 


GÉNERO DE 
REFLEXIÓN 
PEDAGÓGICA 


Incidente 
Crítico 


Estudio 
de Caso 


Crónica 
Docente 


PROPÓSITO COMUNICATIVO 


Registrar cronológicamente las 
observaciones de las clases, 
registrando situaciones 
dialécticas o conflictivas que se 
producen al interior del aula o 
durante los recreos 


Analizar sistemáticamente las 
acciones y procedimientos 
metodológicos que el docente 
ejecuta en una situación de 
aprendizaje 


Explicar y argumentar 
determinadas situaciones 
complejas que se identifican en 
los contextos educativos 


Analizar y justificar una 
situación de aprendizaje 


Reflexionar en torno a la 
experiencia del propio docente 
o directivo respecto de 
aquellos acontecimientos o 
situaciones que han generado 
tensión o desarmonía en su 
sistema de creencias, ideas O 
emociones (disonancia 
cognitiva) durante su quehacer 
o desempeño profesional 


Sistematizar y evaluar 
información (evidencias) que 
de cuenta de la planificación, 
implementación y evaluación 
de la práctica pedagógica de 
los docentes 


CONTEXTO DE 
PRODUCCIÓN Y 
CIRCULACIÓN 


Formación Inicial 
Docente. 
Comunidades de 
Aprendizaje de 


profesores 


Comunidades de 
aprendizaje de 
profesores 


Formación Inicial 
Docente. 
Comunidades de 
Aprendizaje de 


profesores 


Formación Inicial 
Docente. 
Comunidades de 
Aprendizaje de 


profesores 


Comunidades de 
Aprendizaje de 
profesores 
Formación de 


posgrado 


Formación Inicial 
Docente 
Comunidades de 
Aprendizaje de 
profesores 

Procesos de 
evaluaciones docentes 


SECUENCIAS 
DISCURSIVAS 


Uso de secuencias 
narrativas y 
descriptivas 


Uso de secuencias, 
narrativas, descriptivas 
y explicativas 


Uso de secuencias 
explicativas y 


argumentativas 


Uso de secuencias 
explicativas y 
argumentativas 


Uso de secuencias 
descriptivas, dialógicas, 
explicativas y 
argumentativas 


Uso de secuencias 
explicativas y 
argumentativas 


Desde una perspectiva crítica, las múltiples labores asociadas a la docencia 
habitualmente constriñen los espacios para avanzar en prácticas que 
impliquen un nivel adecuado de reflexión, aun cuando esta pareciera ser una 
condición sine qua non de la profesión docente. Si bien existen distintas 
aproximaciones al concepto de reflexión y diferentes taxonomías respecto de 
dichos enfoques (véase, por ejemplo, Van Manen 1977, Zeichner, 1993, 
Hatton y Smith, 1995; Jay y Johnson, 2002) todas coinciden en que esta es 
una de las dimensiones más deseables de consolidar a nivel del desarrollo 
profesional tanto del docente en formación como de aquel que ya está en 
ejercicio. 


Atendiendo a la relevancia de este tipo de saber profesional, es preciso 
señalar que, para la experiencia que se describe en este capítulo, se empleó 
un modelo de referencia que permitía enfrentar de forma analítica una 
variedad de elementos atribuibles tanto al accionar docente en el aula como a 
su identidad profesional. El Modelo ATOM que se recoge de la propuesta de 
Domingo y Gómez (2014), sitúa en el centro del escenario al docente desde 
un rol indagatorio, que puede considerar, su propio accionar pedagógico, el 
de otros profesores o incluso, los diversos objetos pedagógicos que utiliza en 
su quehacer docente. 


Los componentes que propone el Modelo ATOM, presentan diversos grados 
de abstracción y percepción. Por ejemplo, lo curricular, lo didáctico y la 
intencionalidad pedagógica, son aspectos tangibles que pueden ser 
identificados desde la acción pragmática y concreta del docente. Sin 
embargo, hay otros aspectos que son intangibles y que requieren un nivel de 
análisis más profundo. 


En este estadio se encuentra el imaginario docente, la emocionalidad y 
afectividad, junto a los aspectos éticos de la profesión Tanto aquello que 
denominamos aspectos tangibles como intangibles encuentran amplio 
respaldo en la literatura sobre profesión docente. Al respecto, Day (2014) 
señala que la satisfacción de las necesidades emocionales e intelectuales 
inciden 


en la labor pedagógica, puesto que el aula es el espacio pedagógico que le 
ofrece al docente su mayor fuente de realización profesional y la inmejorable 


posibilidad de reflexión. Tal como se observa en la Figura 9.1, el modelo 
ATOM 


tiene 6 componentes, los cuales pueden aislarse para conducir la reflexión o 
recogerse en su conjunto, especialmente cuando ya se les ha proporcionado a 
los profesores la mediación necesaria para el análisis de los mismos. 


Figura 9.1. Modelo ATOM (Domingo, 2014) 
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De los Círculos de Reflexión a la construcción de la Bitácora para la 
escritura reflexiva 


En el marco de la iniciativa de especialización de un grupo de profesores de 
primaria del sistema educacional público de la región de Valparaíso (Chile), 
se dispuso de una estrategia para que los docentes generaran procesos 
reflexivos a partir del análisis de situaciones pedagógicas de aula, pudiendo 
ser estos registros fílmicos de clases o insumos curriculares. En esta última 
categoría incluimos, por ejemplo, planificaciones de clases o propuestas de 
proyectos del tipo ABP (Aprendizaje Basado en Problemas de tipo 
sociocientífico). 


De tal forma, se optó por una propuesta de intervención didáctica gradual 
que trabaja desde la reflexión oral y colectiva hacia la reflexión escrita 


individual. La primera se denominó Círculos de Reflexión y se centra en una 
fase de reflexión colectiva, permitiendo la negociación de los significados 
más relevantes de las situaciones presentadas, posteriormente se pasa a una 
fase de carácter individual, la cual consiste en la escritura de un género 
discursivo denominado Bitácora el cual se trabajó articuladamente en dos 
dimensiones: por una parte, las competencias discursivas y, por otra, la 
reflexión en sí misma. 


La modalidad del círculo tiene amplias posibilidades didácticas, facilitando 
la indagación y la argumentación al constituirse en un acto comunicativo 
colectivo que facilita la retroacción entre teoría y práctica (Arias, 2012; 
Garrido, et al., 2008). Para facilitar la experiencia participativa de todos los 
docentes, 


especialmente considerando el nivel de reflexión pretendido, los círculos se 
realizaron en grupos pequeños a cargo de un académico cuyo rol era la 
mediación del andamiaje grupal. 


Al respecto, Ruffinelli (2017) emplea el concepto de andamiaje grupal para 
describir todas aquellas experiencias de mediación para el desarrollo del 
pensamiento reflexivo. Las intervenciones de este tipo evidencian una 
variedad de resultados: algunas muestran que ofrecer un andamiaje permite 
que los profesores en formación usen estrategias reflexivas de docentes 
expertos (p. 


105). La mayoría, sin embargo, revela resultados poco consistentes con el 
logro de una reflexión profunda y transformadora. Ello puede deberse a que 
dichas experiencias se corresponden a docentes aún en proceso de formación 
o bien porque en ninguna de ellas se tensiona la mediación o andamiaje 
reflexivo con la concurrencia de un género discursivo, considerando el poder 
epistémico que se puede alcanzar por medio de prácticas de escritura. 


De esta forma, el Círculo de Reflexión y la escritura del género Bitácora se 
constituyeron en una metodología que posibilitó intencionar explícitamente 
la reflexión al alero del Modelo ATOM, de la consolidación de las 
competencias discursivas y de la sistematización del proceso reflexivo. Es 
importante señalar que los docentes con los que se trabajó, prácticamente 
habían abandonado las tareas de escritura en la línea en la que trabajamos 


con ellos, pues la escuela paradójicamente es un espacio poco favorecedor 
de este tipo de prácticas, privilegiando más bien una escritura para dar 
cuenta o para informar, por tanto, hubo que reconceptualizar la relación entre 
la docencia y la escritura, haciéndonos cargo de sus inquietudes y, 
fundamentalmente, de las inseguridades generadas para ser leídos y 
evaluados por otro docente. 


Al inicio del proceso de especialización de los docentes postulantes, se 
aplicó un pretest en el que se midió la capacidad de analizar un caso y, 
posteriormente poner por escrito este análisis. Algunos de los aspectos 
evaluados fueron la identificación y problematización de una situación 
pedagógica, la coherencia y cohesión del texto escrito y el conocimiento de 
algunos autores especializados. 


Los indicadores de logro identificaron cuatro niveles de desempeño: 
destacado, competente, básico e insuficiente. Para efectos investigativos, de 
un universo de treinta docentes, se aisló una muestra de diez profesores que, 
entre otros requisitos, habían asistido a todos los círculos de reflexión y 
tenían un mínimo de seis bitácoras entregadas. 


Los resultados situaron sus desempeños, al inicio, en nivel básico tanto en la 
dimensión de competencias discursivas como en la reflexión pedagógica. 


Posterior a dicha evaluación inicial se dispuso la intervención, tal como fue 
descrita previamente, es decir, una sesión de círculo reflexivo con 
incorporación progresiva de los componentes del Modelo ATOM, más una 
sesión de escritura. 


El modelo de intervención se presenta en la Figura 9.2. 


Figura 9.2. Modelo de Intervención Didáctica para el desarrollo de la 
reflexión pedagógica 
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El género de reflexión pedagógica seleccionado para la fase de escritura, la 
Bitácora, contó con un proceso inicial de modelamiento a partir de la 
organización retórica de cada uno de los segmentos textuales que lo 
componen. 


La Tabla 9.2 presenta la organización retórica de la Bitácora. 


De la misma manera, se les entregó a los docentes, mediantes sesiones 
expositivas y talleres de ejercitación, conocimientos asociados a coherencia 
y cohesión textual y al uso de citas. Para andamiar la reflexión pedagógica, 
se trabajó en diversas sesiones cada uno de los elementos del Modelo 
ATOM, para ir construyendo, paulatinamente, un análisis acabado. Los 
textos producidos fueron revisados mediante una rúbrica y una 
retroalimentación cualitativa grupal e individual. 


Dichos textos además se emplearon como insumo permanente para afianzar 
el modelamiento del género. Además, los procesos reflexivos fueron 
enmarcándose en un esquema modular dado por las distintas áreas del 
currículum escolar. Es decir, a medida que la especialización transcurría, los 
profesores iban trabajando diversas asignaturas con contenidos disciplinares 
y modelos didácticos desde el Lenguaje, la Historia, Geografía y Ciencias 
Sociales, las Ciencias Naturales o la Matemática. En la Figura 9.3 se 
presenta el diseño del trabajo con los docentes. 


TABLA 9.2. ORGANIZACIÓN RETÓRICA DE LA BITÁCORA 


Datos de contexto 


Segmento textual que registra información general del objeto de análisis, 
consignando, por ejemplo, para el caso de una clase filmada, los siguientes 
datos: fecha, hora, establecimiento, nivel, lugar de observación. 


Título 


Enunciado que sintetiza el contenido del texto y que debe dar cuenta del 
tema principal de la bitácora. 


Descripción de la clase u objeto de análisis 


Segmento del texto que presenta el lugar, ambiente, participantes y las 
principales acciones de estos que permiten una comprensión profunda de la 
situación de aprendizaje. 


Foco temático de la clase 1 


Segmento textual que, en función de la actividad de aprendizaje antes 
descrita, identifica los elementos Modelo ATOM, que se encuentren 
presentes. 


Foco temático de la clase 2 


Segmento textual que, en función de la actividad de aprendizaje, analiza en 
profundidad los aspectos teóricos del Modelo ATOM y fundamente según lo 
conversado en el círculo de reflexión, relacionando diversos aspectos. 


Atribución del conocimiento 


Segmento que promueve la construcción de un diálogo entre la teoría y la 
práctica, mediante la utilización de citas de autores especializados y su 
discusión. Para ello, debe utilizar el formato APA €* Edición. 


Desafío 


Este segmento textual guarda relación con realizar una proyección para 
superar/mejorar el ejercicio docente. Es decir, identificar las debilidades 


personales que podrían mejorarse, pero al mismo tiempo, identificar las 
acciones desde el liderazgo pedagógico, la didáctica y la disciplina de 
especialidad que podrían llevarse a cabo mejorar. 


Figura 9.3. Esquema del trabajo con docentes 
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Los resultados de la intervención didáctica evidenciaron un incremento en el 
desempeño de los profesores, pasando de un desempeño insuficiente, al 
inicio del curso, a un desempeño competente, al finalizar. No solo mejoraron 
en sus competencias discursivas, sino por la complejización creciente del 
contenido de sus textos, la internalización del Modelo ATOM y, sobre todo, 
por la valoración de esta experiencia en la resignificación de sus prácticas 
pedagógicas y su validación como un agente discursivo, pues comprendieron 
que sus palabras pueden tener impacto en su comunidad, reafirmando con 
ello también su identidad profesional docente. 


Esta experiencia de formación docente coincide con los planteamientos de 
(Orlandi, 2012:28), quien señala: 


Pensar ahí el discurso, en lugar de mensaje. De ese modo, diremos que no se 
trata solo de transmisión de información, pues en el funcionamiento del 

lenguaje, que coloca en relación sujetos y sentidos afectados por la lengua y 
por la historia, tenemos un proceso complejo de constitución de esos sujetos 


y producción de sentidos y no meramente transmisión de información. Son 
procesos de identificación del sujeto, de argumentación, de subjetivación, de 
construcción de la realidad, etc. 


ES 
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